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RESUMO

O presente trabalho revela “as muitas faces do trabalho que se realiza nas instituicdes de
Educacdo Infantil (El)”. Paratanto, parte-se do pressuposto de que é preciso compreender a
|6gica em que se estrutura 0 mundo do trabalho na El, para entender os desdobramentos das
relagdes alienadas e fetichizadas que se desenvol vem nessas instituicdes. Assim, partimos
do conceito de trabalho em Marx e do principio de que € por meio deste que o homem se
congtitui como tal. Destarte € pelo trabalho que ele se relaciona com 0s outros seres
humanos e com a natureza, transformando o0 mundo e a S mesmo, e nessa construcao,
congtitui sua identidade. Trabalho, portanto, é elemento fundamental da condicéo
ontoldgica do ser humano. Dessa perspectiva, fez-se necessario compreender o significado
de alienacdo — estranhamento e velamento da realidade — e os desdobramentos do fetiche do
trabalho na sociedade capitalista. Objetivou-se ainda investigar a relacdo educacdo e
trabalho na sociedade capitalista, discutida a partir de Marx (1975, 1978, 1980, 1983,
1993); Marx e Engels (1998, 2002); Lukacs (1979); Mészaros (2002, 2005), Mascarenhas
(2002, 2005); Antunes (1999a, 1999b, 2001, 2006); Frigotto (1989, 2000a, 2000b, 2001,
2004). A especificidade do trabalho em educac&o infantil e do trabalho docente foi tomada
a partir dos aportes tedricos de Arce (2005, 2004, 2007, 2009), Saviani (1984, 1988, 1991,
2003, 2008); Paro (1979, 1988, 2000); Duarte (2001, 2004, 2006). A abordagem
metodoldgica utilizada no decorrer da pesquisa € um estudo de carater exploratério com
procedimentos predominantemente qualitativos sem, entretanto, abandonar elementos
quantitativos, elencados aos Centros Municipais de Educacdo Infantil das cidades
selecionadas — Jatai, Serrandpolis e Chapaddo do Céu —, a fim se perceber os diferentes
aspectos constitutivos do trabalho desenvolvido. Utilizou-se ainda de andlise documental,
observactes, didogos, entrevistas semi-estruturadas, questionarios, relatério de pesquisa,
os quais foram fundamentados em diferentes autores. Lakatos e Marconi (1986), Fazenda
(1989), Frigotto (1989), Santos Filho e Gamboa (2001). A pesquisarevelaanecessidade e a
possi bilidade da existéncia de escolas de El adequadamente preparadas para a educacéo de
criangas. Assim, enfatiza-se a necessidade da trabalhadora, que atua nessa etapa de
educagdo, de se assumir como trabalhadora docente da El, 0 que requer conhecimentos
profundos e sdlidos a respeito da especificidade de cada etapa de desenvolvimento da
crianca. Sendo assim, tal concepcado se distancia dos idedrios que fetichizam a existéncia de
criangcas pequenas, imbuidas de supostas caracteristicas autbnomas, em relacdo aos
Processos interpessoais e intrapissiquicos a el as dirigidos.

Palavras-chave: trabalho, educagéo infantil, alienacéo e fetiche
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ABSTRACT

This paper reveds “the many faces of the work done in children education (CE)
ingtitutions’. In order to do so, it starts from the assumption that it is necessary to
understand the logics in which the world of work structures itself in the CE, to comprehend
the unfolding of the aienated and fetishized relationships which are developed in these
ingtitutions. Therefore, | ground the discussion in the conception of work in Marx and in
the principle that it is through work that man constitutes himself as such. Thusit is through
work that they set relationships with other human beings and with nature, transforming the
world and themselves and, in this construction, they constitute their own identity. Work,
ergo, is a fundamental element of the ontological condition of human beings. From this
perspective, it was necessary to understand the meaning of alienation — strangeness and
covering of reality — and the ramifications of the fetish of work in the capitalist society. It
was aso my purpose to investigate the relationship between education and work in the
capitalist society, a discussion based on Marx (1975, 1978, 1980, 1983, 1993); Marx and
Engels (1998, 2002); Lukéacs (1979); Mészaros (2002, 2005), Mascarenhas (2002, 2005);
Antunes (1999a, 1999b, 2001, 2006); Frigotto (1989, 2000a, 2000b, 2001, 2004). The
specificity of the work in children education and the teaching work was approached from
the theoretical bases of Arce (2005, 2004, 2007, 2009), Saviani (1984, 1988, 1991, 2003,
2008); Paro (1979, 1988, 2000); Duarte (2001, 2004, 2006) and other authors. The
methodological approach used in the research was an exploratory study with dominantly
qualitative procedures, having also some quantitative elements. The research was carried
out in children education centers in the towns of Jatai, Serrandpolis and Chapaddo do Céu,
Goiés State, in order to notice the different aspects which constitute the work developed.
The instruments used were documental analysis, observation, dialogues, semi-structured
interviews, questionnaires and research report, grounded on different authors: Lakatos and
Marconi (1986), Fazenda (1989), Frigotto (1989), Santos Filho and Gamboa (2001). The
research unveils the need and the possibility of the existence of CE schools which are
properly prepared for children education. Thus, | emphasize, for workers who work in this
stage of education, the necessity of assuming themselves as CE teaching workers, which
requires deep and solid knowledge regarding the peculiarities of each stage of child
development. Therefore, this notion is distant from ideas sets which fetishize the existence
of small children, as possessing certain so-caled autonomous features, concerning the
interpersonal and inter psychologica processes directed to them.

Key-words: work, children education, alienation and fetish

11



12
13

14

2.1
2.2
2.3
2.4
2.5
251
252
253

2.6

3.2
3.3

3.4

35

SUMARIO

LISTA DE ILUSTRAGOES ..o aenss s, 6
LISTA DE TABELAS. ..ot eeeees s eresnessassseses s sesnss s sas e 7
LISTA DE ABREVIATURASE SIGLAS ....ooovcveeeeeeeeeeeeeeesessnnnens 8
RESUM ..ottt es s sssss s s sssasssessssss s sssasssssssassnsnens 9
ABSTRACT ...ttt seterees st eseese st sstssssses s s st sssssssan s ses st ansasensnsensnes 10
E L2000 516 107X @ IO 12
TRABALHO, SOCIEDADE E EDUCAGCAO .....coovvvveereeveeeeeins 29
O CONCEITO DE TRABALHO EM MARX E SUA CONFIGURACAO

NA SOCIEDADE CAPITALISTA ..o 29
ALIENACAO: ESTRANHAMENTO E VELAMENTO DA
REALIDADE........coooieieteeeeeee e eeestsseses s sssasssessssas s sessssss s snens 43
FETICHE: OS DESDOBRAMENTOS DO TRABALHO NA
SOCIEDADE CAPITALISTA ...ttt 48
A RELACAO EDUCACAO E TRABALHO NA SOCIEDADE
CAPITALISTA ..ot tes s enasns s n s nensanns 56
TRABALHO E EDUCACAO NA ESFERA DA EDUCACAO
INFANTIL oot eseess s ees s ssssssess s s s enessesnsansesssssnennens 68
ESPECIFICIDADE DO TRABALHO EM EDUCACAO .......ccooevveveees 68
O TRABALHO DOCENTE COMO CONSTRUCAO HISTORICA......... 77
ENCONTROS E DESENCONTROS DO TRABALHO NA EDUCACAO
INFANTIL ©ovoceeeeeeeeetseees e eseesseeesse s st st st sessssssnssssssenssnsansansenensens 93
A EDUCACAO INFANTIL NOBRASIL ..ot 98
INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL ..o, 121

Jatai: aspectos historico-geogréficos e as instituicdes de educacdo

(1012101 (1 RO RO TRURRRRRRRTI 125

Serrandpolis. aspectos historico-geograficos e as instituicdes de

€dUCACAO0 INFANTIL ..o 134

Chapadé&o do Céu: aspectos historico-geogr aficos e as instituicdes de

€dUCAGAO INTANTIL ... 140

APROXIMACAO E DISTANCIAMENTO ENTRE AS TRES

INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL ...ovevceceeeeee e 146
O TRABALHO QUE SE REALIZA NA EDUCACAO INFANTIL .... 159

AS TRABALHADORAS DE EDUCACAO INFANTIL DO SUDOESTE

GOIANO: QUEM FALA?DE ONDE FALA? ..o, 159
CONCEPCOES DE INFANCIA, CRIANCA E EDUCACAO INFANTIL 186

CARACTERISTICAS E FUNCOES DA EDUCACAO NA

INSTITUICAO DE EDUCACAO INFANTIL ...oovviveeeeeececeeeeereesee e 195
AS MUDANCAS NO TRABALHO DA EDUCACAO INFANTIL POS-

LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO ......coovvveeeeeeeeeeeeren. 201
A DIMENSAO POLITICA DO TRABALHO QUE SE REALIZA NA

EDUCAGCAO INFANTIL w.oovovcteee ettt es s sssnsessesassssesssssessesssnsnes 206
CONSIDERACOESFINAIS ......ooeveeeeeeeeeereeeseestestes s ssessssansesssenenns 227
REFERENCIAS ...ttt st ass s 240
ANEXOS ..ottt ns s snsansans s ssnaaneas 252



INTRODUCAO

Este trabalho tem como objetivo, como jé indica seu titulo “As muitas faces do
trabalho que se realiza nas ingtitui¢des de educagdo infantil”, compreender o movimento de
fetichismo da infancia, sociedade, formagdo humana, politica, educacdo, e apontar suas
consequéncias nas muitas faces do trabalho que se realiza nessa etapa de educacéo; além de
pensar quais seriam as possibilidades de envolvimento das trabahadoras da Educacéo
Infantil (EI) para materializar proposicoes “para além do fetichismo”. Objetiva-se ainda
contribuir para a superacdo dessa concepcao de trabalho dual, heterogéneo e fragmentado e,
consequentemente, para a construcéo de uma concepcdo de infancia como resultado das
atividades da crianca num determinado contexto sociocultural, e ndo uma concepcao
fetichizada, em que esta € considerada como natural e espontanea, detentora de sabedoria e
dos germes da bondade.

Para realizac8o desta pesquisa, partimos do suposto que falar em trabalho no
contexto histérico da sociedade contemporanea torna-se uma tarefa atual. Dessa forma,
buscamos proposicdes tedricas que fundamentam a categoria trabalho como atividade
ontolégica do ser humano, a qua andisa as profundas contradi¢des engendradas pelo
sistema capitalista, as politicas neoliberais que afetam profundamente o mundo do trabaho
e apropria constituicdo de organizacao politica da classe trabal hadora.

A motivacdo para desenvolver esta pesquisa vinculada a linha “Educagao,
Trabalho e Movimentos Sociais’ deu-se durante a pesquisa de mestrado “ Politicas publicas
educacionais para a educacdo infantil em Jatai: da proposicdo a materializacdo”, cujo
objetivo foi analisar os caminhos da educagdo da infancia em Jatai-Go, abrangendo a
constitui¢cdo das Politicas Publicas Educacionais de Educac&o Infantil. Buscou-se entender,
de modo sistematico, como se delineavam as gestdes administrativas e pedagogicas nas
diferentes propostas de educacdo da infancia nesse municipio. Essa producéo revelou a
identificacdo da constituicdo de vérias categorias, dentre elas, uma que se destacou foi a
dificuldade das trabalhadoras das instituicdes de El se identificarem como trabalhadoras,
como pertencentes a uma classe de trabalhadores tanto em nivel local, quanto nacional —
trabalhadoras, trabalhadoras da educacéo, trabalhadoras da ElI —, mesmo ndo sendo este
nosso objeto de estudo. Naguele momento, observava que essas trabalhadoras, a0 mesmo

tempo que estruturavam seus trabalhos entre “intelectual” e “bragal”, entre quem “cuida’ e
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guem “educa’, deixavam entrever outra contradicdo presente no ambiente, pareciam
imprimir aos seus trabalhos um cardter abstrato, ou segja, deslocado do conjunto das
relagles, estruturas e processos que configuram a sociedade. Esses constructos revelaram a
auséncia de acles coletivas da sociedade civil, e, especificamente das trabalhadoras
envolvidas na El em relacdo a participacéo politica, a concepcéo fetichizada de infancia, de
educacéo, de crianga, consequentemente interferindo nos trabalhos reaizados por essas
trabalhadoras. Essas questfes suscitaram novas frentes de investigagdes, permitindo afirmar
a possibilidade de uma nova pesquisa, enfocando os elementos constitutivos do trabalho
das trabalhadoras da El do Sudoeste Goiano e as mediacdes implicadas nessa constitui c&o
fetichizada do trabal ho.

Nosso objeto empirico foi o trabalho realizado pelas educadoras nas institui coes
de El Publicas Municipais do Sudoeste Goiano®. Essas institui¢Bes séo denominadas de
Centro Municipal de Educacdo Infantil (Cmei). Esta opcdo se deu porque considero que
essas instituicdes sdo espacos que podem se configurar como lugar privilegiado de lutas,
mesmo sabendo que, numa sociedade capitalista, as instituicdes sdo subsumidas a muitos
processos de alienacdo e carregadas de caracteristicas e reproducdes de seu sistema.

O recorte de tempo da pesquisa coincide com a promulgacdo da Lel de
Diretrizes e Bases da Educagdo 9.394/96, momento em que a El foi considerada como
primeira etapa da Educagdo Basica e que se exigiu uma nova configuragcdo do perfil da
educadora nas instituicbes de EI. Entretanto, faz-se necess&rio buscar elementos
determinantes do passado — da década de 1970 —, em que se deu 0 surgimento de maiores
acOes coletivas para direitos das criancas frequentarem institui ¢cbes col etivas de educacéo.

Esta década é considerada, nesta pesquisa, como limite de novas configuragdes
politicas, econdmicas e sociais ocorridas no cen&io naciona — reivindicagbes por
instituicbes de El, mediante v&rios movimentos sociais das diferentes camadas da
populacdo, entre eles o movimento das feministas e o das mulheres trabal hadoras. E nesse
contexto que segundo Lima (2005), considera-se que as creches passaram a ser lugar de
direito dos filhos das mulheres que trabalhavam. Foram criadas vérias institui¢des publicas

e privadas de assisténcia coletiva a infancia, tais como creches, ONG, bercarios. Todavia,

! O Sudoeste Goiano é composto por 26 municipios. Os critérios de selecéio desses municipios, a principio,
foram agueles que passaram pelo processo de modernizagdo agricola, considerados por pesquisadores como
Oliveira (2004) e Leal (2006) —, como mais modernos.
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as propostas educativas dessas ingtitui¢des baseavam-se na educacéo compensatoria e nos
programas das secretarias de Bem-Estar-Social. As instituicbes de El passaram a ser
reconhecidas como lugar de guardar a crianga pobre, enquanto a mée trabal hava.

Segundo Lea (2006), a partir da década de 1970, a urbanizagdo e a
modernizacdo agricola mudaram a histéria do Sudoeste Goiano, aterando a l6gica de vida
na regido em toda a sua histéria, 0 que, consequentemente, alterou 0 modo de vida das
pessoas, a cultura, a paisagem, o meio ambiente, a producdo, a comercidlizacdo, a
agroindustrializagcdo dentre outros fatores.

O trabalho nas instituicdes de El € configurado também por condicionantes
mais proximos e imediatos que ndo podem ser apreendidos sem se considerar a realidade
concreta dessas ingtituigdes. Como afirma Marx (1975), ndo ha realidade smples porque
ela é sintese de multiplas determinagdes. Nesse sentido, atentamos para as formas concretas
que os determinantes sociais, politicos, econdmicos, ideol 0gicos, assumem na realidade das
instituicOes pesguisadas. Sem ter presente uma adequada apreensdo dessas manifestagtes
concretas, os estudos e debates que subsidiam os debates sobre o trabalho das profissionais
de El, as politicas de formacéo dessas trabalhadoras, bem como as propostas de politicas
paraainfancia, correm o risco de ndo ultrapassarem 0 Senso comum, Visto que podem faltar
elementos que lhes ddo sustentacdo e validade tedrica. Atentamos também, durante a
pesquisa, para a formagdo da trabalhadora que atua na El, o espago fisico, a participagdo
politica, visto que esses aspectos também se constituem em condigBes para que todo o
processo de trabalho dessa profissional se desenvolva de forma coerente, rumo a conquista
da possibilidade de materializar proposicdes para além das concepgdes fetichizadas de
crianga, infanciae El.

Como afirma Duarte (2004), uma das caracteristicas do processo que leva ao
fetichismo é o fato de que as pessoas sO veem aquilo que esta imediatamente presente e ndo
conseguem perceber o fato imediato a luz da totalidade social. O fetichismo € um
fenbmeno proprio do mundo da cotidianidade alienada, isto € um desdobramento da
alienacdo, é a naturalizacéo de algo social. Entre os diferentes fetiches produzidos por essa
sociedade, temos o da profissional da El, em que se considera que basta ter amor para atuar
nessa etapa de educacdo. Essa concepcao, apoiada em outras situagdes fetichizadas, em que

advoga que a educacdo escolar é desenvolvida espontaneamente em cada pessoa,
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apresentam-se como promotoras da liberdade, enquanto que, na verdade, escravizam as
pessoas a espontaneidade de processos sociais e naturais, mesmo ndo tendo
consciéncia.

Marx, ao “descobrir’ o segredo da mercadoria, ou sgja, a0 compreender a
l6gica econbmica objetiva da sociedade capitalista, fez a critica a0 fetichismo da
mercadoria. Dessa forma, objetivamos nessa pesquisa, compreender a l6gica em que se
estrutura 0 mundo do trabaho na El, para assim, entendermos os desdobramentos das
relacdes fetichizadas que se desenvolvem nessas instituicdes. Para fazermos uma critica as
diferentes faces do trabalho ali realizado, foi preciso “descobrirmos’ o0s segredos que levam
a esses fetiches. Dessa forma, se fez necessario partir das teorias marxianas para,
primeiramente entendermos a concepcao de trabalho em Marx, depois analisarmos as ideias
que fundamentam o trabalho das profissionais da El, e construirmos a critica as varias
formas de fetichismos existentes nesses espacos.

Outra questdo que justifica a pesguisa na linha de “Trabaho, Educacdo e
Movimentos Sociais’ é a necessidade de compreender a contradi¢do na constituicdo das
institui¢ces de El. Essas instituicdes surgiram acompanhando a estruturacéo do capitalismo,
a crescente urbanizagdo e a necessidade que o capital teve de reproducdo da forca de
trabalho, e, agqui, se destaca a for¢a feminina de trabalho. Para produzir mais “capital”, as
trabalhadoras precisavam de um lugar para deixar os filhos. Além disso, precisavam de
forca de trabalho — futuro — composta por seres capazes, nutridos, higiénicos e déceis. A
creche, entdo, como foi instituida, foi um (e quem sabe ainda €?) 16cus privilegiado para
“fabricacdo” dessa nova forca de trabaho. Para alcancar objetivos, foram adotados
padrdes de rotinas voltados a rigorosas exigéncias de alimentacdo, de higiene, do ambiente
fisico e das pessoas ali inseridas, implementando um carater regulador de disciplina. Uma
crianca que, desde cedo, se submete a essas normas disciplinares rigidas para dormir,
acordar, comer, higienizar, brincar — cujas condutas séo definidas pelo adulto como
apropriadas ou ndo —, tem essas praticas educativas como contribuicdo a disciplina de todo
0 desenvolvimento humano, transformando-se em um ser submisso, homogéneo e dacil.
Isso impede as criancas de expressarem seus desg0s e movimentos e, conseguentemente,

contribui para manter a ordem estabel ecida, porque, sdo premissas do capital, que, cada vez
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mais cedo, espera que a crianga tenha capacidade de produzir mais e sga uma forca
humana para o mercado com capacidades de se adequar as suas exigéncias.

Nesse sentido, a creche surgiu também com o objetivo de legitimar o capitd.
Como afirma Mézaros (2002), a educacéo subsumida ao capital serve como processo de
interiorizacdo de preceitos, valores e condicdes de legitimidade do sistema. Dessa forma, a
El contribui com o processo de reproducéo das relacbes sociais de reproducéo do
sociometabolismo? do capital por meio da colaboragdo na reproducéo da mercadoria forca
de trabalho, pela liberagdo da méo-de-obra feminina para o trabalho produtivo e pela
inculcagdo ideol 6gica de valores, principios e relagdes das classes dominantes na crianca da
classe trabal hadora.

Segundo pesquisas realizadas em diferentes Estados® brasileiros sobre a
“Qualidade da Educacdo Infantil”, coordenada por Campos e Cruz (2006) aponta-se que o
quesito considerado pelas entrevistadas como mais importante em uma instituicdo de El é o
“cuidar bem”. Mesmo que a literatura sobre a El enfatize a relagdo estreita entre o cuidar e
0 educar, a maioria dos entrevistados confere maior peso ao cuidado, que conota atencgéo,
protecdo, compromisso com a crianca que frequenta a instituicdo de El. Os itens que
receberam menor importancia pelos entrevistados foram os que estavam relacionados a
“escolarizacdo” e a “formacdo dos professores’. Percebe-se que, na opinido dos
entrevistados, o trabalho na El € mediado por questdes ideoldgicas e préticas de natureza
assistencialista e compensatoria.

Além de a ideologia assistenciaista ainda subsistir nas institui¢oes de El, outra
questdo, em relacdo & sua configuracdo, é a presenca de grupos femininos® compondo as
organizagdes gque criam as creches, considerando acentuado interesse na maternidade e
ideais de conduta familiar “nuclear”. Geralmente, as mulheres de classes mais abastadas
encontram nas creches lugar legitimo para “instruir’ as mulheres das camadas populares,

estabel ecendo com elas uma relacdo de favor, marcado pelatarefa de moralizar, salientando

% Maiores detal hes ver: MESZARQS, Istévan. Para além do capital. Sdo Paulo: Boitempo, 2002.

% A pesquisa abrangeu 53 instituicdes no Ceard, Pernambuco, Minas Gerais e Rio Grande do Sul; envolveu
creches e pré-escolas publicas municipais e estaduais, privadas, comunitérias, filantropicas, confessionais e
particulares. Maiores informagOes, ver: CAMPOS, Maria Mata e CRUZ, Silva Helena Vieira Consultas
sobre Qualidade da Educacéo I nfantil: o que pensam e querem os sujeitos deste direito. Sdo Paulo: Cortez,
2006.

* Na pesquisa de mestrado (LIMA, 2005) abordei a quest&o histérica da criagdo das creches, com énfase na
histéria da constitui¢do das creches jataienses, em que um grupo de mulheres “Amigas de Jatai” foram as
pioneiras nesse processo.
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“incompeténcia’ das mulheres que necessitavam deixar os filhos na instituicdo. Essa
questdo € considerada por Mészaros (2002) como um elemento que contribui
significativamente com o sistema sociometabdlico do capital. Segundo esse autor, afamilia
€ uma mediacdo de segunda ordem entre reproducdo e producdo, visto que ela introjeta
todo o sistemaideol 6gico, que assegura a manutencdo do capital.

Outra questéo que se desvelou, durante a pesquisa realizada, € que a hierarquia,
na maioria das vezes, estava ligada diretamente a idade da crianga. Verificou-se énfase
excessiva no controle sobre as criangas e em atividades consideradas pedagdgicas — que
utilizam papel e 14pis —, as quais tém sido, muitas vezes, consideradas como superiores
pelos profissionais que as realizam. Dessa forma, havia menor exigéncia as profissionais
gue se ocupavam de criangas de menor idade, com maior dependéncia do trabalho com o
corpo. Nesse sentido, a nomeacdo é diferenciada e o salario dessas profissionais séo muito
inferiores também, conforme afala das entrevistadas.

Faz-se necessario entender que o papel das educadoras das criancas menores de
cinco anos €, em determinados aspectos, similar aos de outros educadores de criancas
maiores, diferenciando-se, porém, em muitos outros. Entretanto, isso ndo da o direito de ser
“menor” qualificado/valorizado, visto que essa diferenciagdo constitui uma prética
especifica do trabalho das profissionais da El.

Percebemos que, tanto em nivel geral quanto local — Pais, Estado e Municipio —
0 publico alvo das ingtituicdes de EI, especidmente as creches, é formado,
predominantemente, por criancas pertencentes as familias inscritas aos patamares sociais de
pobreza, que estabelecem relacbes de dependéncia com as politicas sociais desenvolvidas
pelo Estado, tais como Bolsa Familia, Renda Cidadd, Chegque Moradia. Campos e Cruz
(2006) afirmam que o cend&rio que compde as instituicdes de El constitui-se de um
trabalhador pouco qualificado, e, para os pais entrevistados, para criangas pequenas e
pobres, ndo se fazem necess&rios profissionais qualificados. Assim, as mudangas
implantadas pela LDB 9.394/96, principalmente as que se referem a formacao profissional
e a congtituicdo da identidade dessa profissional da El, ndo foram implementadas e nem
passaram a ser objeto de investigacdo. Essas mudancgas demandam re-orientagdo na questéo
do trabalho das trabalhadoras da ElI. A constituicdo do perfil dessa trabahadora

empreendera uma caminhada complexa, primeiro porgque € um “novo trabalho” e, segundo,
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porque esse trabalho passou a ndo ser considerado como tal: elas cuidavam das criangas,
ndo educava. Dessa configuracdo situacional/relaciona, desencadeia-se 0 processo de
valorizagdo das dimensbes qualitativa e quantitativa desta categoria.

Pensando nessa questdo, reportamo-nos a Antunes (2003) que afirma ndo haver
uma tendéncia generalizante e unissona, quando se pensa no mundo do trabalho. Segundo o
autor é um equivoco pensar no fim do trabalho e da classe-que-vive-do-trabalho®, visto que
a eliminacéo do trabalho suporia uma destruicdo da prépria economia de mercado, pela
incapacidade de integralizacdo do processo de acumulacdo de capital, pois os robds ndo
participariam do mercado.

N&o havendo “receitas’ prontas para direcionar a trabalhadora da El,
entendemos que o aspecto crucialmente estratégico para aimplementacdo do trabalho dessa
trabalhadora € que ela se reconhega como pertencente a um grupo, visto que o trabalho da a
pessoa essa identidade, valorizando 0 grupo e asi a mesmo tempo, situando-se no mundo
de determinada forma. Como afirma Mascarenhas (2002), o trabalho ndo sb garante a
sobrevivéncia, mas € também elemento fundamental para a construcdo da identidade do
trabalhador, gerando um sentimento de pertenca e de val orizacéo.

De acordo com andlise redlizada a partir dos indicadores divulgados pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC, Brasil, 2003°%), a redidade dos docentes com
baixa escolaridade, ou sgja, incompativel com o trabalho que exercem, de acordo com os
padrdes definidos oficialmente — LDB 9.394/96 Art. 62 — é bastante acentuado nas
instituicbes de ElI — creches publicas. Esses dados revelam também a precariedade da
situacdo das trabalhadoras nessa etapa de educacdo, dém da baixa remuneracdo e das
dificels condigdes para o exercicio da profissdo. Como afirma Marx (1983), o que afeta o
mundo do trabalho afeta e se estende a vida, visto que o mundo da vida é determinado pelo
mundo do trabal ho.

Abordagens tedricas, no final do século XX e na primeira década do século

XXI, sobre o reconhecimento da existéncia da especificidade no trabalho pedagdgico com

> A expressio “classe-que-vive-do-trabalho” é utilizada como sinénimo de classe trabalhadora. Maiores
detalhes ver: ANTUNES, Ricardo. Reestruturagdo produtiva e mudangas no mundo do trabalho numa ordem
neoliberal. In: DOURADO, Luiz Fernandes. Anais do Grupo de trabalho “Estado e Palitica
Educacional”, XX ANPED, Caxambu, 1999.

® Maiores detalhes ver: CAMPOS, Maria Malta e CRUZ, Silvia Helena Vieira. Consulta sobre qualidade da
Educacdo Infantil: o que pensam e querem os sujeitos deste direito. Sdo Paulo: Cortez, 2006.
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criancas menores de cinco anos’ e os esforcos da sociedade civil para reconhecimento do
carater “educativo” da educacdo infantil, contribuiram para o reconhecimento dos
profissionais ali inseridos como docentes e para a formagcdo de educadores infantis,
culminando com a inclusdo dessa etapa de educagdo nos sistemas de ensino. A partir da
década de 1990, os profissionais que atuavam nas instituicbes de educacdo infantil
comecaram a ganhar “destaque’. Surgiram diferentes producdes — Kishimoto (1999),
Rozemberg (2002), Kramer (2003), Kuhlmann Jr. (1998, 1999, 2004), — sobre esses
educadores, suas fungdes e formagdes. Esses estudos e producdes procuravam mostrar
guem eram os profissionais que atuavam nas institui¢des realizando o trabalho de cuidar e
de educar criancas menores de cinco anos e de como esse trabalho era organizado.

Um aspecto significativo, nessa trgjetéria da educacéo de criancas menores de 5
anos, é a pressdo de movimentos sociais organizados pela expansdo e qualificacdo desse
atendimento. Historicamente, essa demanda aumenta na medida em gue cresce a inser¢éo
da mulher no mercado de trabalho, e ha uma conscientizagdo da necessidade da educacéo
da crianca sustentada por uma base cientifica cada vez mais ampla e aicercada por uma
diversidade de pesquisas e experiéncias. Pesquisas sobre conhecimento humano, formacéo
da personalidade, construcdo dainteligéncia e aprendizagem, nos primeiros anos de vida de
uma crianca comprovam a importancia e a necessidade de uma trabalhadora com formagéo
especifica para essa etapa de educacdo. Numa dessas pesquisas (CAMPOS e CRUZ 2006)
aponta que a valorizagéo da profissional para a El ainda ndo se materializou. Entendemos,
assim, ser de fundamental importancia compreender as diferentes transformagdes ocorridas
com as trabalhadoras da El, e como mudangas interferiram, e interferem, na
constitui¢cdo das muitas faces dos trabal hos realizados por elas nessas i nstitui ¢coes.

Em uma etapa anterior a elaboracdo do projeto para selecdo de doutorado,
realizamos uma revisdo bibliogréfica, fazendo um levantamento no banco de teses da

Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoa de Nivel Superior (CAPES) das produgdes e

" Conforme a Lei n° 11.274, aprovada em fevereiro de 2006, modificou-se a educagdo bésica ao estender o
Ensino Fundamental para nove (9) anos. Essa legislacdo altera a entrada da crianca no EF que passa a
acontecer aos seis (6) anos de idade, reduzindo a populacdo a ser atendida nas instituigdes de Educacgo
Infantil para até os 5 anos de idade. Outra recente Resolucdo do Conselho Municipa de Educacgéo de Jatai-
GO, n° 023/07, Art. 6° afirma que: “os alunos deverdo ser matriculados no Ensino Fundamenta de 09 anos
com idade minima de 06 (seis) anos ou a completar até 31 de janeiro do ano letivo em curso”; por isso, a0
longo deste texto faremos referéncia ao atendimento as criancas em instituigdes de El com idade entre 0 e 5
anos.
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publicacbes feitas em cursos de pos-graduacdo, entre os anos de 1990 e 2008, sobre 0
trabalho das profissionais de Educacéo Infantil. Entre 1990 e 1992 ndo houve publicacdo
sobre a temética. Em 1993 foi publicado um livro “A creche em busca de identidade”
(HADDAD). Este teve como objetivo compreender a creche em suas varias dimensoes:
social, politica, psicolégica e ideoldgica, como é&rea legitima da educacdo e do
desenvolvimento da crianga pequena.

Em 2002, h4 uma publicacdo editorial especifica sobre “O trabaho e a
identidade politica da classe trabalhadora’ (MASCARENHAS, 2002). Esta producdo tratou
da repercussdo das transformacdes ocorridas no mundo do trabalho na composi¢do da
identidade politica da classe trabal hadora. Neste mesmo ano foi também publicado um livro
“Profisséo professor: identidade e profissionalizagdo docente”, organizado por Brzezinski
que trata da constituicdo da identidade do professor como um profissional que possui o
dominio dos saberes especificos de seu campo de saber de sua area de atuagéo, dos saberes
politicos e culturais, e € dotado de competéncia para produzir conhecimento sobre seu
trabal ho.

Em 2003 tem-se a publicacdo “A educadora de creche: construindo suas
identidades” (MOLINA). O livro descreve a construgdo da identidade das educadoras
italianas.

Outra producdo relacionada ao tema trabalho e identidade é uma dissertacéo de
mestrado defendida na UFG-FE “As trabalhadoras da educacéo infantil e a construcéo de
uma identidade politica” (SILVA, 2006). O autor investiga como as trabalhadoras da
educacdo infantil refletem sua posicdes e agdes em relacdo a identidade politica. Entretanto,
ndo ha nenhuma producdo sobre as muitas faces do trabalho que se realiza na El no
Sudoeste Goiano.

Existem ainda publicagdes, que embora ndo tenham como tematica central o
trabalho e a identidade politica, tratam de alguns aspectos em momentos especificos da
reflexdo sobre a importancia da participacéo politica, da construcdo de identidade e da
organizagao dos trabalhadores, como, por exemplo, a que Miranda publicou em 2007 “A
organizagdo dos trabalhadores em educacdo sob a forma de sindicato no capitalismo
neoliberal”. O texto ndo trata especificamente do trabalho, mas do trabalhador,

considerando importante o fato de se pensar o significado da acdo politica dos
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trabalhadores. Nessa linha também foi publicado “A construcdo de uma referéncia de
identidade parao Rio Grande do Sul” (SILVA, 2008).

Em se tratando do Sudoeste Goiano, as producdes sobre este local se referem a
investigacao da acdo coletiva e das préticas educativas presentes nessa agdo no processo de
modernizacdo agricola na regido, tal como: “Arapuca armada: acdo coletiva e préticas
educativas na modernizag&o agricola do sudoeste goiano” (LEAL, 2006). Essa pesquisa ndo
trata especificamente do objeto de estudo que se propde aqui investigar, mas, considera-se
que o fendmeno abordado pela autora foi marcante e aterou toda a |6gica de vida dessa
regido, consequentemente das trabalhadoras da educagéo infantil, visto que alterou o modo
de vida e da producdo, havendo aumento da populacdo de criangas nas instituicdes que
foram pesguisadas.

Percebe-se que ndo é muito ampla a pesquisa no sudoeste goiano e essa auséncia
fomentou o interesse pela pesquisa que se desenvolveu. Outro aspecto que chama a
atencdo € que muitos didogos acontecidos entre as linhas de pesquisa “Formagéo de
Professor” e “Educacdo, Trabalho e Movimentos Sociais’ se limitam as politicas de Ensino
Médio, Educacdo de Jovens e Adultos e Ensino Profissionalizante. Os estudos/publicactes
decorrentes de pesquisas, seminarios e encontros sobre a categoria trabaho na El so
escassos; 0S que existem nem sempre se referem as especificidades da atuacdo desta
categoria, enfatizam mais a auséncia da participagdo politica da mesma, como os traba hos
acima apontados.

Mascarenhas (2002), a0 abordar a hierarquia entre paises sob a égide do
capitalismo, afirma que uma caracteristica dessa atual configuracdo de sociedade € a nova
divisdo espacial e internacional do trabalho. As diferentes fases do processo de producéo
s8o distribuidas de modo diferenciado em funcéo das caracteristicas tecnol dgicas e do nivel
de qualificacdo exigida: “as atividades de alta tecnicidade e as fungdes de direcdo séo
reservadas as ‘regifes centrais' e as tarefas menos qualificadas sdo destinadas a ‘ periferia’™”
(MASCARENHAS, 2002, p. 10, grifos no original). Apesar de essa nova forma societal
exigir um trabalhador com diferentes “habilidades’, ou sga, que domine todo o processo de
trabalho — plangiamento, execucdo — essa questdo nos remete a uma reflexdo sobre o
aspecto socia da dualidade do trabalho, ainda muito presente nas instituicbes de ElI —

funcbes intel ectual s/pedagdgicas versus fungbes instrumentais.
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Acreditamos que este objeto de estudo é algo vivo e esta em constante
movimento de transformagdo. Dessa forma se fazem necess&rios diferentes recursos
metodol 6gicos para sua apreensdo e compreensdo. A abordagem metodol 6gica utilizada no
decorrer da pesquisa foi um estudo de carder exploratorio com procedimentos
predominantemente qualitativos sem, entretanto, abandonar elementos quantitativos,
estendendo-se aos Centros Municipais de Educacdo Infantii (Cmei) das cidades
selecionadas — Jatai, Serranopolis e Chapaddo do Céu —, a fim se perceber os diferentes
aspectos constitutivos do trabalho ali desenvolvido. Essas informagdes subsidiaram uma
melhor compreensdo do objeto de estudo.

Utilizamos também andlise documental, observagdes, didogos, entrevistas
semi-estruturadas, question&rios, relatdrio de pesquisa, fundamentados em diferentes
autores. Lakatos e Marconi (1986), Fazenda (1989), Frigotto (1989), Santos Filho e
Gamboa (2001). Atentamos para os diversos caminhos que o objeto nos apontou. No caso
das entrevistas, estas se deram com 0s rigores éticos necessarios a pesquisa. O projeto
passou pela aprovagdo do “Comité de Etica em Pesquisa’, da Universidade Federa de
Goias (UFG), do qual recebeu aprovacdo. Os sujeitos foram consultados previamente e
esclarecidos da proposta do trabalho por parte da pesquisadora.

O objetivo do trabalho de campo em caracterizar as muitas faces do traba ho
das profissionais da Educagdo Infantil, no Sudoeste Goiano, possibilitou a construcdo de
analise sobre o0 objeto, para depois representar caracteristicas dos contextos envolvidos na
pesquisa, visto que foi, por meio dessa caracterizagdo, que observamos como ocorre 0
movimento de fetichismo nas muitas faces do trabalho realizado. Nessa perspectiva,
pressupomos a construcdo de uma totalidade significativa, com pretensdo de ser aberta,
trangitoria e historica; ela ndo pode ser vista apenas como soma das partes ou como
conjunto de dados empiricos sobre o objeto, mas afirmado como “sintese de muitas
determinacdes’ gque por meio dele a pesquisa permite revelar.

Procuramos dar “voz” as trabalhadoras (44 sujeitos entrevistados) para que elas
falassem sobre suas concepcgdes de infancia, de crianga, de educagdo, de professoras na El,
avaliando também suas condic¢les de trabalho, incluindo sal&rio, infraestrutura e material
disponivel. Essas faas ndo terdo identificacbes pessoais no contexto do trabalho. As

trabalhadoras, que pertencem a pasta da Secretaria Municipal de Educacéo (SME) e séo
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professoras, serdo identificadas pela letra P (mailscula), seguido do nimero da entrevista;
as trabalhadoras da pasta da Secretaria Municipal de Assisténcia e Promocéo Social
(SMAPS) serdo identificadas pela letra A (agente educativa), conforme o ndmero
correspondente da entrevista. Se a entrevistada for diretora ou coordenadora, ter&o
respectivamente as letras C ou D, seguindo a numeracdo correspondente a entrevista.
Percebemos que nessas questdes apreendidas, durante a pesquisa empirica, sob diversos
angulos de andlises, evidenciavam-se concepgdes de idearios que fetichizavam as criangas
pequenas, interferindo, assm, no trabalho realizado pelas trabahadoras dessa etapa de
educacdo, o que pouco ou nada tem contribuido para a consolidacéo de acOes educativas
nessas i nstitui goes.

Em uma primeira etapa foi investigado o universo das trabalhadoras das
instituicOes publicas de El das cidades selecionadas — Jatai, Serrandpolis e Chapaddo do
Céu — por meio de um questionario fechado (anexo 4), observando-se as varidvel's idade,
sexo, estado civil, numero de filhos, formagdo, tempo de trabalho na instituicdo. Os
questiondrios foram propostos ha instituicdo, na qual o sujeito trabalha, objetivando fazer
um levantamento preliminar dos dados sociodemogréficos das trabalhadoras da El a serem
pesquisadas.

Nesta etapa garantimos os procedimentos €ticos, relativos a explicitacdo dos
possivels riscos e desconfortos para os sujeitos envolvidos na pesquisa (exposicdo
emocional e constrangimento pela exposicéo de informagdes pessoais, aém de um certo
desconforto na medida em que se interroga a respeito da rotina do sujeito, sua remuneragéo
sadlarial, bem como de sua privacidade), dos beneficios implicados, dos objetivos e da
metodol ogia de pesquisa.

Em uma segunda etapa, apos a caracterizacdo das trabalhadoras, formamos trés
grupos, compostos por professoras, agentes educativas e diretoras e ou coordenadoras. Os
grupos foram homogéneos em sua singularidade, enquanto expressdo da heterogeneidade
do conjunto estudado. Esse processo investigativo (anexo 5) permitiu conhecer as
concepcdes de crianga, infancia, educacdo infantil, caracteristicas de um profissional para
atuar na El, dentre outros. Dessa forma, procuramos apreender o movimento de fetichismo
da infancia e sua influéncia nas muitas faces do trabalho que se estrutura e se realiza nas

instituicdes de El. Observamos 0 quanto muitas integrantes dessa pesquisa se esforcavam
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em oferecer respostas adequadas, em corresponder 0 que supunham ser nossas expectativas.
No sentido de sanar essas limitagdes, procuravamos conversar informamente com cada
uma delas, nas visitas que faziamos nas institui¢gdes, nas observacOes e especiamente ao
redlizar as entrevistas. As gravagdes foram todas transcritas pela pesquisadora e em
seguidas revisadas, ndo sendo utilizado nenhum programa especial paratal. Estareviséo era
feita na medida em que ouviamos a entrevista novamente. Procuramos fazer as transcricdes
das fitas no mesmo dia em que ocorriam as gravagdes para que assim pudéssemos registrar
as inflexdes de voz, gestos significativos e dados do contexto. Enfim, todo tipo de
informag&o que gjudasse na compreensdo das falas transformadas em textos, foi registrados
0 que é sempre uma passagem dificil e nem sempre completa. Esse processo evidenciou de
forma decisiva a importancia dos registros durante as observacdes, em gque apareciam tanto
as conversas informais quanto o “complemento” das entrevistas.

Cada momento desse trabalho implicava angustias e contradi¢des, fazendo-se
necess&rio retornar a teoria, cujo desenvolvimento foi sendo construido paraelo a
investigacdo empirica e as primeiras tentativas de escrever sobre o trabalho e sobre cada
trabalhadora entrevistada. Esforcamo-nos para evitar a simples descri¢éo e buscar reflexdo
e integracdo entre o lido, o visto e o vivido nas ingtituicdes. As primeiras caracterizagdes
das instituicbes e de seus sujeitos redigidos foram interpretados e ganharam significados
diferentes depois das “conversas’ com a orientadora e com as indicagdes dos instrumentos
tedricos. Além disso, os baizamentos também se estabeleceram como respostas as
necessidades de interpretacéo, aos desafios colocados pelas observagdes e depoi mentos.

As entrevistas foram realizadas na instituicdo na qual o sujeito trabalhava. Para
a concretizagao dessa pesquisa procuramos conhecer o documento das Redes Municipais de
Educacéo Infantil de Jatai, Serrandpolis e Chapaddo do Céu que propdem e regulamentam a
organizagao dos Centros Municipais de Educacdo Infantil (Cmel). Os Cemel que fizeram
parte da pesquisa, somaram um total de 7, funcionando em 2008/2009, nas trés cidades
escolhidas — 5 em Jatai, 1 em SerranOpolis e 1 em Chapadéo do Céu. Ou segja, pesquisamos
em todos os Cmei existentes nestes municipios. Inicialmente procuramos a Secretaria
Municipa de Educagdo, de cada municipio a ser pesquisado para que o (a) secretario (a) de
educacdo expressasse sua anuéncia ou ndo gquanto a participacdo das ingtituicdes de El na

pesquisa. Todos (as) concordaram com sua realizacdo. Antes, porém, de iniciala entramos
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em contato com cada diretora das instituicdes escolhidas para esclarecer sobre a pesquisa.
Posteriormente & anuéncia da diretoria de cada instituicdo participante, entregamos um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido® (TCLE — anexo 1 e 2) a todos 0s sujeitos
entrevistados. Entretanto, a0 assinarem o termo, os sujeitos foram esclarecidos de que a
participacéo no estudo era voluntéria e que a recusa em participar ndo traria penalidade de
gualquer natureza, assim como deixar a pesquisa a qualquer momento. Do mesmo maodo,
esclarecemos que todos os materiais col etados seriam destinados as analises, e 0 acesso aos
dados, restrito a pesguisadora responsavel. As entrevistas foram realizadas de maneira
semi-estruturada e gravadas. Determinadas entrevistadas, ao iniciar as gravacOes, estavam
apreensivas, revelando as expectativas que imaginavam que a pesquisadora tivesse em
relacdo a elas. Percebemos que as faas estavam carregadas de esteredtipos e de
desconfianca. Procuramos desenvolver momentos de aproximacao e, assim, apreendemos
elementos fundamentais para a elaboracdo do perfil dos sujeitos pesquisados e dos
trabalhos ai desenvolvidos.

Em seguida a redlizacdo das entrevistas, o coordenador pedagdgico de cada
instituicdo deveria indicar 3 professoras e 3 agentes educativas de turma (em cada turno)
para serem observadas pela pesguisadora. A pesquisadora observou as 5 turmas escol hidas
em cada instituiczo (1 de bercarios’ | e I1; 1 do maternal | e ll, 1 do jardim 1), O objetivo
dessa observagéo foi verificar como se desenvolvia o trabalho de cuidar e educar nas
turmas, com vistas a apreensdo de como se congtitui o trabalho no interior das instituicles
de El — trabalho intelectual/instrumental — e como se congtitui a identidade politica dessas
trabalhadoras. Para tanto, acompanhamos as turmas desde sua entrada na instituicéo (7:00),
até o horario de sua saida (17:00). Em todo o procedimento de observag&o, ndo procuramos
comportamentos ou atitudes de criangas, e Ssim das professoras/agentes educativas no que se
refere as rotinas de atividades vivenciadas pelas trabahadoras, isto € tomamos nota das
atividades desenvolvidas (natureza e sequéncia das atividades pedagdgicas, higienizacao,
alimentagdo), da organizacéo do horério de trabalho em sad as, da disposi¢do do espaco para

8 Conforme a Resolugéo n. 196, de 10 de outubro de 1996, do Conselho Nacional de Salide, que regulamenta
sobre as pesquisas envolvendo seres humanos

° Esta forma de nomear as turmas na EI podem se diferir nos diferentes municipios. Estamos nomeando
conforme as instituicdes existentes em Jatai nomeavam durante o processo da pesquisa.
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cumprimento das atividades e da integracdo entre as atividades realizadas no periodo
matutino e as atividades realizadas no periodo vespertino.

Os registros das observacdes foram feitos em um Diario de Campo e todos os
dados coletados foram analisados de maneira que ndo houve identificagdo das trabalhadoras
e nem mesmo da instituicdo, uma vez que a finalidade da pesquisa ndo € verificar como
cada sujeito se comporta ou recebe as modificacbes quanto a0 tempo e espaco na
instituicdo, mas apreender em que medida as concepgdes fetichizadas de infancia, crianga,
educacdo, dentre outras, interferem nas muitas faces do trabalho que se realiza na El.

O numero de sujeitos observados — diretoras, coordenadoras pedagdgicas,
professoras e agentes-educativas — foi 44: 33 em Jatai (13 agentes educativas, 8
coordenadorag/diretora e 12 professoras); 6 em Serrandpolis (2 coordenadoras, 3
professoras e 1 agente educativa, que mesmo sendo da pasta da educagéo, ndo € concursada
para o cargo de professora, sendo denominada monitora); e 5 em Chapaddo do Céu (1
coordenadora, 1 diretora, 2 professoras e 1 agente educativa (monitora). A escolha se deu
conforme a organi zag&o do trabalho e horario em cadainstituicéo.

Os dados obtidos por meio dos questionarios permitiram conhecer 0 universo
estudado e caracterizar os sujeitos participantes da pesquisa. Esses dados foram cruzados e
analisados permitindo melhor exploracdo das variaveis para composicdo da amostra, as
quais permitiram conhecer com maior profundidade as varidvels exploradas apenas
guantitativamente, na primeira etapa da pesquisa. A abordagem quantitativa possibilitou-
nos identificar como se estruturam as relactes de trabalho das trabahadoras da El. A cada
retomada do material da pesquisa empirica, a teoria era afinada, nuancada e detalhada; a
cada releitura, a teoria e a faa dos sujeitos, os registros redizados tornavam-se mais
analiticos, resultando no material que compde o trabalho que se segue.

Assim, a exposi¢ao deste estudo esta organizada em trés capitulos. No primeiro,
“Trabalho, sociedade e educacgéo”, apresentamos o conceito de trabalho em Marx e como
este tem se configurado na sociedade capitalista. Abordamos também como Marx elaborou
0 conceito de alienagdo, e como 0 apareci mento desse termo se deu de formas diferenciadas
em varias andlises da sociedade capitalista. Marx se coloca diante das concepcdes de
andlises a respeito da aienagdo de Hegel e Feuerbach, criticando-as e superando-as.

Trabalhamos também, agregados a esse termo, outros elementos, como por exemplo, o
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movimento de fetichismo, em que Marx tem como ponto de partida a compreenséo efetiva
da mercadoria, procurando tirar o véu mistico que a encobre, desvendando sua aparéncia
para chegar a sua esséncia. Apresentamos também a aienagdo e o fetichismo existentes nas
rel acOes entre os homens.

No segundo capitulo, “Trabalho e educacdo na esfera da educacdo infantil”
buscamos compreender as especificidades do trabalho em educacdo, desenvolvemos as
caracteristicas e a concepgdo de trabalho docente, entendendo-o como trabaho constituido
como atividade humana, em processo de construcéo historica. Enfatizamos os encontros e
desencontros na constituicdo do trabalho que se desenvolve na El. Abordamos também a
histéria de como se configurou a El no Brasil. Apresentamos as instituicdes pesquisadas e
suas caracteristicas. 1sso envolveu o histérico das instituicdes e sua particularidade socia:
aspectos historicos, ideoldgicos, politicos, fisicos, organizacionais, culturais e socio-
econdmicos, dando voz a interpretacdo dessas trabalhadoras em relagdo a compreensdo de
diferentes trabahos ali realizados, bem como, as diferentes transformagdes ocorridas com
as trabahadoras da El, verificando se essas mudancgas interferiram e/ou interferem nas
muitas faces dos trabal hos por elas desenvolvidos. Procuramos também identificar como se
estruturam as relagOes das trabalhadoras da El com a categoria dos trabalhadores em
educacdo e com os traba hadores de uma forma mais ampla. Por Ultimo, ndo como objetivo
de sintese, enunciando determinadas categorias que apareceram como positivas para anélise
nas ingtituicdes pesquisadas, tanto em relacdo a criacdo das ingtituicdes quanto as
caracteristicas — semelhangas e diferencas — entre os trabal hos realizados e as traba hadoras
ali inseridas, que nos auxiliaram na elaboracdo de uma andlise de aproximagdo e/ou
distanciamento entre essas institui ¢oes.

No terceiro capitulo, denominado “O trabalho que se redliza na educagdo
infantil”, enfocamos como se constitui o trabalho nas instituigdes pesquisadas. Para isso,
tracamos o perfil das trabalhadoras do sudoeste goiano, quem séo elas e de onde falam. Para
compreender a l6gica em que se estrutura 0 mundo do trabalho da El, fez-se necessario
conhecermos suas concepcdes de infancia, crianca, educacdo infantil, para depois
entendermos os desdobramentos das relagbes fetichizadas que se desenvolvem nessas

instituicoes.
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As consideracdes finais trazem uma “sintese’ do trabaho, considerando a
relacdo entre as concepcbes presentes nas falas das educadoras e de seus trabalhos

desenvolvidos, sinalizando as muitas faces que se revestem o trabalho da trabal hadora da El.

29



1 TRABALHO, SOCIEDADE E EDUCACAO

1.10 CONCEITO DE TRABALHO EM MARX E SUA CONFIGURAGCAO NA
SOCIEDADE CAPITALISTA

Falar em trabalho no contexto historico da sociedade contemporanea, torna-se
uma tarefa atual. Primeiro, porque a categoria trabalho é uma esfera que sofreu — e sofre —
grandes impactos, inclusive com autores que defendem até o seu fim Gorz (1982), Claus
Offe (1984, 1991), Adam Schaff (1983, 1992), Robert Kurz (1993); e outros que defendem
sua permanéncia: Antunes (1999, 2001, 2003), Frigotto (1989, 2000a, 2000b, 2001, 2006),
Lukécs (1979), Mészaros (2002), Mascarenhas (2002, 2005). Segundo, porque tanto a
ideologia liberal quanto a neoliberal’® defendem o individualismo exacerbado e a
impossibilidade de um modelo de sociabilidade diferente da que prevalece no sistema do
capital. Entretanto, partimos do principio de que € por meio do trabaho que o homem se
congtitui como tal, isto é pelo trabaho, ele se relaciona com os outros seres humanos e
relaciona-se com a natureza, transformando o mundo e asi mesmo. Marx (1993) demonstra
que é por meio do trabalho que o ser humano constréi e vive em sociedade. Trabalho é
elemento fundamental da condicdo ontoldgica do ser humano e da constituicdo da
sociabilidade humana.

Para pensar sobre a natureza do trabalho pedagOgico é preciso recorrer ao
préprio conceito de trabalho, apontado por Marx e aos autores contemporaneos de tradicéo

marxiana. A categoria trabaho ocupa lugar central na proposta pedagdgica marxiana. Marx

19 Os principios neoliberais retomam as teses cléssicas do liberalismo e vinculam aideia de “menos Estado” e
“mais mercado”. Liberalismo surgiu a partir de pensamentos iluministas e defendia a maximizagdo da
liberdade individual mediante o exercicio dos direitos e da lei, a individualidade e liberdade, mostrando uma
sociedade caracterizada pela livre iniciativa integrada num contexto definido. A utilizag8o do prefixo “neo”,
refere-se menos a uma nova corrente do Liberalismo e mais a utilizagdo dos preceitos liberais, ndo se trata de
uma nova versdo do Liberalismo, mas sim de uma visdo moderna daquelas idelas. Pode-se dizer que é
ambicioso projeto de reforma ideoldgica de nossas sociedades a construcéo e a difusdo de um novo senso
comum que fornece coeréncia, sentido e uma pretensa legitimidade as propostas de reforma impulsionadas
pelo bloco dominante. Contudo, na perspectiva neoliberal, o “Estado Minimo” € para as politicas publicas e
sociais, uma vez que o Estado, para o capital, tem que ser 0 méximo para intermediar as regras do mercado.
Maiores aprofundamentos consultar: SADER, Emir e GENTILI, Pablo. (orgs.). Pés-neoliberalismo: as
politicas sociais e 0 estado democrético. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2008.
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conceitua trabalho nos Manuscritos de 1844 (1993), na Ideologia Aleméa de 1845-46
(2002), nos Grundisse de 1857-58 (1986).

Nos Manuscritos (1993), o trabalho, para Marx, € uma condi¢do da atividade
humana indivisa. Segundo Marx, o primeiro pressuposto para “fazer historia’ € de que 0s
homens estejam em condic¢des de viver, visto que a primeira agdo da histéria foi a criagdo
de meios para satisfazer as necessidades, a producéo da vida material. Esse fato distingue
0s homens dos animais.

Sem duavida, o anima também produz. Faz o ninho, uma habitacdo, como as
abelhas, os castores, as formigas, etc. Mas sO produz o que é estritamente
necessario para s e para outras crias; produz apenas numa s direcdo, ao passo
que 0 homem produz universal mente; produz unicamente sobre necessidade fisica
imediata, enquanto 0 homem produz quando se encontra livre da necessidade
fisica e s0 produz verdadeiramente na liberdade de tal necessidade; o animal
apenas se produz a si, ao passo que 0 homem produz toda natureza. [...] O homem
também produz em conformidade as leis da beleza (Marx, 1993, p. 165).

O homem, em seu trabalho, que € uma troca com a natureza, age voluntério e
consciente, com base num plano e, sobretudo, néo ligado a qualquer esfera particular; vive
universalmente da natureza inorganica. Marx (1983) compara o trabalho a um processo que

se desenvolve entre 0 homem e a natureza,

um processo em que o homem, por sua prépria agdo, media, regula e encontra seu
metabolismo com a natureza. [...] pressupomos o trabalho numa forma em que
pertence exclusivamente a0 homem. Uma aranha executa operagdes semel hantes
as do teceldo, e a abelha envergonha mais de um arquiteto humano com sua
construgdo dos favos de suas colméias. Mas o que distingue de antem&o, o pior
arquiteto da melhor abelha é que ele constitui o favo em sua cabega, antes de
construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado queja
no inicio deste existiu na imaginagdo do trabahador, e portanto idealmente. Ele
ndo apenas efetua uma transformacgdo da forma da matéria natural; reaiza, ao
mesmo tempo, ha matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como
lei a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade.
E essa subordinagdo ndo é um ato isolado (MARX, 1983, p. 149-150).

Mesmo que a atividade humana sgja inferior diante da operacéo dos animais, o
trabalho humano, considerado como elemento da consciéncia, € superior. Marx afirma que
a divisdo do trabaho até, a “subsuméncia’ das ciéncias pela indlstria, tornou-o em sua
dltima aparéncia como natural; para Marx, “o trabaho perdeu toda aparéncia de

manifestacéo social”.
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Marx destaca nos Manuscritos, a0 procurar entender a esséncia humana, ou
termos correspondentes — natureza humana e realidade humana —, que a existéncia do ser
humano néo é dada pela natureza, mas produzida por ele mesmo. Se o homem for deixado
a0 jugo desta ele perece. Enquanto os outros animais tém sua “natureza’ garantida por ela
propria, bastando adaptar-se a ela para sobreviver, ao homem, entretanto, acontece o
contrario, este precisa agir sobre ela, transformando-a; em lugar de se adaptar a natureza,
ele adapta a natureza a ele. Esse ato de agir sobre a natureza € que se chama trabalho. Nesse
sentido, € pelo trabalho que os homens produzem a si mesmos. Portanto, 0 gue o0 homem ¢,
0 é pelo trabalho. Por isso o trabaho é a esséncia humana.

Essa andlise feita por Marx mostra que o trabaho € em sua esséncia
historicamente construida, a atividade fundamental para o desenvolvimento da sociedade e
de cada ser humano. Porém, em uma sociedade alienada, temos a contradicéo — a atividade
ontoldgica humanizadora, por meio da qual o homem produz seu préprio meio de vida,
distinguindo-se dos animais — transformou-se em uma atividade &dua, repulsiva e

desumanizadora.

E precisamente na acgdo sobre o mundo objectivo que o homem se manifesta
como verdadeiro ser genérico. Tal producdo é a sua vida genérica ativa. Através
dela, a natureza surge como a sua obra e a sua realidade. Por conseguinte, o
objecto do trabalho é a sua obectivacdo da vida genérica do homem: ao ndo
produzir-se apenas intelectualmente, como na consciéncia, mas activamente, ele
duplica-se de modo rea e intui 0 seu préprio reflexo num mundo por ele criado.
Pelo que, na medida em que o trabalho alienado subtrai 0 homem o objecto de
sua producgdo, furta-lhes, igualmente a sua vida genérica, a sua objctividade real
como ser genérico, e transforma em desvantagem a sua vantagem sobre o animal,
porquanto lhe é arrebatada a natureza, 0 seu corpo inorganico. Assim como o
trabalho dienado degrada em meio a atividade autbnoma, a atividade livre, de
igual modo transforma a vida genérica do homem em meio da existéncia fisica
(MARX, 1993, p. 165-166, grifosno original).

Para Marx (1993), “A economia politica considera o trabaho abstratamente
como uma coisa. O trabalho € uma mercadoria; se o preco € elevado, a procura € grande e
se 0 preco € baixo a oferta € grande. Como sucede com outras mercadorias’ (p. 115-116).
Na abordagem marxiana, trabalho € esséncia subjetiva da propriedade privada e esta frente
a0 trabalhador como propriedade alheia e estranha a ele. E prgudicial e nocivo ao
trabalhador (trabalho alienado que perdeu sua aparéncia); assim, o trabalhador também

decai a uma mercadoria, torna-se um ser estranho. “O trabalhador desce até ao nivel de
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mercadoria, e de miserabilissima mercadoria; que a miséria do trabalhador aumenta com o
poder e o volume da sua producdo” (1993, p. 157). Nesse sentido, o que deveria ser fonte
de humanidade, de atividade vital humana, de atividade livre e consciente, nas condicdes

em que ele se encontra na economia politica, converte-se em alienacdo, estranhamento,

degradacéo,

O trabalhador torna-se tanto mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto mais
a sua producdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador torna-se uma
mercadoria tanto mais barata, quanto maior nimero de bens produz. Com a
valorizag&o do mundo das coisas aumenta em propor¢do directa e desvalorizagdo
do mundo dos homens (1993, p. 159).

Assim, o trabalho submetido a essa formatacdo do capita |hes impde
caracteristicas de subordinagéo e de alienagdo, tornando-se apenas um meio para satisfazer
uma necessidade e esta a frente do traba hador como propriedade aheia. Da mesma forma
que o trabalhador estd ordenado em uma determinada estrutura societal a propriedade
também. Um elemento fundamental para essa conversao do trabalho em trabalho alienado é
a propriedade privada. Como a propriedade se constitui como origem ao trabalho alienado,
para Marx, trabalho alienado € que origina a propriedade privada, ela é consequéncia deste.
Segundo Marx (1993) “A abolicdo positiva da propriedade privada, tal como apropriagéo
da vida humana, constitui, portanto a aboli¢do positiva de toda alienacéo” (p. 193).

Marx resume a configuragdo do trabalho na economia politica da seguinte
forma: “O trabalho em que 0 homem se adiena, € um trabalho de sacrificio de s mesmo, de
mortificacdo. Pertence a outro e é a perda de s” (1993, p. 162). Nesse sentido, a esséncia
humana se manifesta como alienada, como afirma Saviani (2004) “negada com as relacdes
reais que os homens mantém com os produtos de sua atividade, com sua propria atividade e
com outros homens” (p. 28).

Em a Ideologia Alema (2002), Marx, mesmo utilizando outros termos para
conceituar trabalho e, em determinados momentos oS mesmos termos utilizados em seus

escritos, conceituatrabalho de forma equivaente a que encerra nos Manuscritos.

Pode se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido e por
tudo que se queira. Mas eles prOprios comegcam a produzir seus meios de
existéncia, e esse fato a frente é a propria conseqiiéncia de sua organizaggo
corporal. Ao produzir seus meios de existéncia, os homens produzem
indiretamente sua propria vida material (2002, p. 10-11).
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O que esse conceito € sendo o conceito de trabaho descrito nos Manuscritos? O
homem faz parte da natureza com suas particularidades humanas e sociais, transformam a
natureza e asi proprio. Quando um marceneiro pega um pedaco de madeira para fazer uma
cadeira, transforma ndo s6 a madeira em cadeira, mas umaideia em cadeira; e transforma a
S préprio porque aprendeu fazer ago. “[...] sGo os homens que, desenvolvendo sua
producdo material e suas relagbes materiais, transformam com a realidade que lhes é
propria, seu pensamento e também os produtos de seu pensamento” (MARX, 2002, p. 20).

Dessa forma, ao terminar a cadeira, nem a cadeira, nem seu pensamento e nem
0 proprio marceneiro sd0 a mesma coisa; 0 marceneiro desenvolveu suas habilidades num
processo de producao/criacdo. O homem, para satisfazer suas necessidades e redlizar suas
ideias, empenha a forca fisica vindo de sua propria natureza animal. Esse elemento
diferenciador entre homem e animal é a consciéncia, entretanto, como afirma Marx (2002),
esta se forma mediante o trabalho. Por isso € importante frisar que, o conceito de trabalho,
em primeiro lugar, é categoria fundante da sociabilidade. E o trabalho que constréi a
realidade material, nesse sentido, o trabalho € congtitutivo fundamental da realidade. Para
Marx:

O primeiro pressuposto de toda existéncia humana e, portanto de toda histéria, ou
sgja, 0 de que todos os homens devem ter condi¢des de viver para poder ‘fazer a
histéria’ . Mas para viver, é preciso antes de tudo, beber, comer, morar, vestir-se e
algumas outras coisas mais. O primeiro fato histérico €, portanto, a produgdo dos
meios que permitem satisfazer essas necessidades, a producdo da prépria vida
material; e isso mesmo constitui um fato histérico, uma condicéo fundamental de
toda histéria que se deve, ainda hoje como ha milhares de anos, preencher dia a
dia, hora a hora, smplesmente para manter os homens com vida (2002, p. 21,
grifos no original).

O ponto de partida da historia humana é a existéncia de seres humanos que,
produzindo seus meios de vida, produzem os instrumentos de trabalho e também sua
capacidade de produtores sociais, criando sua propria identidade, diferenciando-se dos
demais seres pela sua capacidade de acéo e imaginacdo; todavia, 0 homem continua ligado
a natureza, pois sem ela ndo ha como suprir suas necessidades materiais. Nesse sentido, a

principa referéncia que constituiu aidentidade do ser humano esté no trabal ho.



Marx (2002) desenvolveu o conceito da divisdo do trabalho, que em sua

origem:

gera, antes de mais nada, a separacdo entre traba ho industrial e comercial, de um
lado, e trabalho agricola de outro; e com isso a separacdo entre a cidade e o
campo e a operacéo de seus interesses. [...] Ao mesmo tempo, pela divisdo do
trabalho no interior dos diferentes ramos constata-se por sua vez, O
desenvolvimento das diversas subdivisdes entre os individuos que cooperam em
trabal hos determinados (1998, p. 12).

Marx exprime a complexidade da configuracéo do trabalho nessa formatacéo do
capital e aponta que, se a sociedade apresenta dividida, todo trabahador, de forma genérica,
aparece unilateral e incompleto, pois “Cada novo estagio da divisdo do trabalho, determina,
igualmente as relagdes dos individuos entre si no tocante a matéria, aos instrumentos e aos
produtos do trabalho” (p. 12).

Marx nos alerta para o fato de que a forma como o trabalho se estabel ece nessa
sociedade, ndo explicita, ndo revela os nexos gque sd0 constitutivos dessa redidade. Nesse
sentido, ainda que a redlidade sga absolutamente “real” na sua aparéncia, na sua
imediaticidade, ela é falsa, porque a forma como ela se apresenta ndo € verdadeira, ou sgja,
sua forma de se constituir ndo € verdadeira, mas aparente. Esse fato nos remete a outro
conceito fundamental em Marx — fetiche da mercadoria —, 0 qual serd abordado mais
adiante.

Em os Grundisse (1986), Marx afirma que o trabalhador cada vez mais se
empobrece enquanto forcga criativa de seu trabal ho e passa a se constituir frente a ele como
forca do capital; como poténcia “estranha’ a ele “se aiena do trabalho como forca

produtiva dariqueza’. Segundo Marx

Por meio daincorporacdo do trabalho no capital, este entra em fermentacéo e se
transforma em processo, em processo de produgdo, no qual o capita, como
totalidade plena, como trabalho vivo, se relaciona consigo mesmo ndo apenas
como trabalho objetivado, mas sim, por ser objetivado, como mero objeto do
trabalho (o dinheiro, ou sgja, 0 ato de compra da capacidade de dispor do
trabalhador, se apresenta agui apenas como uma forma de originar esse processo,
n&o como um momento de S mesmo). (1986, p. 241).

" Trecho do livro MARX, Karl. Elementos fundamentales para la critica de la economia politica
(Grundrisse) 1857-1858. Argentina: Siglo Ventiuno editores, 1986, traduzido pela autora.
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Sob a égide do capital, o trabalho se torna aienado e estranhado, deixando de
ser formacao e emancipacdo humana, pois quem produz ndo se rediza, ndo se apropria do
trabalho que € dele, e mais ainda, se (des)realiza de sua atividade. “No valor de troca, 0
vinculo social entre as pessoas se transforma na relac@o social entre coisas; a capacidade
pessoa em uma capacidade das coisas’ (1986, p. 84). Esse estranhamento de si proprio,
representa a estrutura basica da alienagdo humana. Nesse sentido, o trabalho deixa de
aparecer como produtor de riqueza, é desqualificado e se converte em forca de trabalho,

submetendo alégica do capital. Segundo Marx e Engels:

A forca de trabalho é, assim, uma mercadoria que seu possuidor, o assalariado,
vende ao capital. Por que a vende? Para viver. Mas aforca de trabalho em agéo, o
trabalho mesmo, é atividade vital peculiar de manifestar avida. E é esta atividade
vita que ele vende a um terceiro para assegurar-se 0s meios de subsisténcia
necessarios. Sua atividade vital ndo Ihes &, pois, sendo um meio de poder existir.
Trabaha paraviver. Paraele proprio, o trabalho ndo faz parte de suavida; é antes
um sacrificio de sua vida. E uma mercadoria que adjudicou a um terceiro. Eis
porqgue o produto de sua atividade ndo é também o objetivo de sua atividade (5/d,
p. 62).

Marx (1993) afirma que “o trabalho alienado inverte a relacdo, uma vez que o
homem, enquanto ser consciente, transforma a sua atividade vital, o seu ser, em simples
meio de existéncia’ (1993, p. 164). Nesse sentido, 0s progressos enriquecem o capital e ndo
o trabalhador. Enfatiza caréter historico e ndo-natural desse processo. O trabaho ndo
aparece como trabalho, mas como pleno desenvolvimento da propria atividade, na qual
desaparece a necessidade natural em sua forma imediata, porque em lugar da necessidade
natural colocou-se uma necessidade historicamente desenvolvida. Marx aborda a categoria
trabalho dia eticamente, visto que, enquanto objeto, é miséria absoluta e enquanto sujeito e
atividade, € possibilidade absoluta de riqueza. lanni (1985), referindo-se a Marx, destaca
que em suas andlises 0 capitalismo se torna transparente, desde as configuragfes da
mercadoria as relaces entre as pessoas, desde os encadeamentos entre a sociedade e 0
Estado as contradi ¢cbes de classes.

Ao tratarmos do modo de configuragcdo do trabalho na sociedade capitalista,

utilizaremos também para a andlise critica as producdes de autores inscritos na perspectiva

36



da tradicdo marxiana™ ou marxista™, tais como: lanni (1985), Mészaros (2002, 2005),
Antunes (1999, 2001, 2003), Frigotto (2000, 2001, 2004), Mascarenhas (2002, 2005).
Como a producdo é bastante extensa, para ndo perdermos o fio condutor da andlise, nessa
parte do trabalho, adotaremos determinados conceitos, 0os quais podem ser considerados
muito significativos para compreendermos como se configura o trabalho nesta organizacéo
societal do capital. Entendemos que a producdo do sistema capitalista somente interessa
enguanto portadora de lucro, da mais-valia, portanto, da acumulacéo do capital. Com esses
conceitos, exploraremos a questdo da ciéncia, ideologia, alienacdo, até chegarmos ao
fetiche da mercadoria e do trabalho que, transformado em for ca de trabal ho, tem se tornado
também uma mercadoria como qual quer outra.

O trabalho mostra-se fundante na realizagdo do ser social, condicéo de sua
existéncia. Porém, esse conceito ndo é sinbnimo de emprego, mas remete-se a condi¢do de
existéncia, ou sga, o trabalho é ponto de partida para a humanizagdo do ser social. Foi esse

0 sentido dado por Marx em “O capital”:

Como criador de valores de uso, como trabaho Util, é o trabalho, por isso, uma
condic&o de existéncia do homem, independente de todas as formas de sociedade,
eterna necessidade natural de mediag&o do metabolismo entre homem e natureza
e, portanto, da vida humana (1983, p. 50).

Esse processo de transformacdo do homem, que ao efetivar o trabaho, ao se
relacionar com outros homens, converte o trabaho em eemento centra do
desenvolvimento da sociabilidade humana, € incompativel com a concepcéo de trabalho na
organizagdo societal do capital. Marx afirma que esse modo de organizagdo societal se
estrutura no conjunto de relagbes sociais que tem como objetivo central e permanente a

maximizagdo do capital. Sobre questdo Bogo (2008), afirma que:

Os hébitos desenvolvidos pelos consumidores no mundo do consumo ganham
status de criaturas com novas formas de comportamento e novos vicios, que se
apoderam dos seres sociais, movendo-os para lugares onde nhem sempre querem
ir. Os habitos precisam ser dimentados diariamente. A publicidade encarrega-se
de seduzir, convencer e diminuir as resisténcias. Ataca através da visdo, da

12 0 adjetivo marxiano é utilizado para se referir a influéncia decisiva do pensamento de Marx, isto &, uma
pedagogiainerente ao proprio pensamento de Marx (MANACORDA, 2000).

3 0 adjetivo marxista é dquele que se refere a tradicdo construida a partir de Marx pelos seus seguidores ou
intérpretes (MANACORDA, 2000).
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audicdo, do olfato, do paladar, do tato. O mercado exige que as pessoas se
dediquem a satisfazer as suas necessidades consumistas — é a consciéncia
dominada pel o fetiche da mercadoria (2008, p. 12-13).

E, pois, uma sociedade que “produz para produzir’, como afirma Frigotto
(2000). Seu interesse € criar bens Uteis para 0 consumo, enquanto também se cria
necessidades “artificials’ para 0 consumo dessa producdo, aém disso, criam-se sujeitos
para 0s objetos criados. Dessa forma, o capital subordinatodas as relacdes e fungdes socialis

a seu interesse de acumulacdo e reproducgéo, tal como previu Marx em 1848:

Os isolamentos e as oposi¢des nacionais dos povos vao desaparecendo cada vez
mais com o desenvolvimento da burguesia, com a liberdade de comércio, com o
mercado mundial, com a uniformidade da producéo industrial e com as rel agdes
de vida que Ihes correspondem (1998, p. 27).

As caracteristicas expansivas do capital tem se tornado cada vez mais acirradas.
Pode se dizer que esse modo de producdo esta presente em todo o planeta, assumindo 0s
mais diferentes controles. Mediante o elevado desenvolvimento da tecnologia, as transagoes
tornam-se de fato globais.

Ao abordar sobre a natureza real do capitaismo, Bogo (2008), fazendo
referéncia a Marx, destaca que a expansdo mundial do capital exige padronizacéo de
mercadorias e das pessoas, tanto pelo consumo, quanto pelo modo de viver. Esta reproduz
também as relagdes sociais e a uniformizacdo do modo de faar e de sentir. Sob esse
sistema societal, vivemos o tempo da inutilidade e das substituicdes das mercadorias
supérfluas. As empresas existem para substituir o velho pelo novo; porém, esse velho
substituido é reeditado novamente, tornando-se a moda do presente, como afirmaram Marx

e Engels:

Dissolvem-se todas as relagfes sociais antigas e cristalizadas, com seu cortgjo de
representacfes e concepgdes secularmente veneradas, todas as relagdes que as
substituem envelhecem antes de se consolidarem. Tudo o que era slido e estével
se dissolve no ar, tudo o que era sagrado é profano e os homens sao enfim
obrigados a encarar, sem ilusbes, a sua posicdo socid e as suas relagches
reciprocas (1998, p. 8).

Para refletirmos sobre essa sociedade do consumo moldada pela légica do

capital e sobre as caracteristicas sociometabolicas do capital, recorreremos as analises de
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Meészéros (2002), pensador hingaro e contemporéneo que faz um debate embasado nas
matrizes marxianas. Esse autor elenca aspectos a partir de uma andlise critica dos teoricos
que justificam esse sistema e corroboram com ele. Apresenta, ainda, autores™ decisivos
para determinadas posturas e agdes, 0os quais deixam de perceber a mola propulsora do
sistema. Muitos desses, segundo Mészaros, tentam incorporar as andlises marxistas
elementos “pds-modernos’. Entretanto, esse caminho é incompativel, visto que ndo
contribui para a mobilizagdo social que produza mudangas Nos processos econdmicos,
politicos e sociais da contemporaneidade. Numa abordagem marxista ndo se abre méo da
superacdo do capital pelo socialismo e pelo comunismo, ndo € possivel fazer conciliagdes.
Como intitula seu proprio livro “Para além do capital”, € preciso ir aém do capital e
superar a forma burguesa de riqueza produzida pelo capital, isto é, a légica de reproducéo
do capital de exploracdo do homem pelo homem.

Meészaros (2002) traz distingbes entre capital e capitalismo, afirmando que séo
elementos indissociaveis, porém, distintos, visto que o sistema sociometabdlico™ néo existe
configurado somente ao capitalismo. Essa questdo, segundo esse autor, é que contribue para
equivocos em termos de estratégias politicas. Podemos ter a sociedade pés-capitaista
totalmente munida de capital, citando, por exemplo, o regime soviético. Segundo €ele, o
capital é, antes e depois desse sistema, mercantil. Ao fazer esse exercicio esclarece aspectos
gue nos gjudam a entender as caracteristicas basicas desse sistema, afirmando que o capital

é

um modo de controle sociometabdlico incontrolavelmente voltado para a
expansdo. Dada a determinagdo mais interna de sua natureza, as fungdes politicas
e reprodutivas materiais devem estar nele radical mente separadas (gerando assim
0 Estado moderno como estrutura de alienagdo por exceléncia), exatamente
como a producdo e o controle devem estar nele radicamente isolados. No
entanto, neste sistema, “expansdo” sO pode significar expansdo do capitd, a que
deve se subordinar tudo 0 mais, e ndo o aperfeicoamento das aspiragdes humanas

4 Maiores detalhes ver: MESZAROS, Istévan. Para além do capital: rumo a uma teoria da transicdo. S&
Paulo: Boitempo, 2002.

15 Segundo Mészéros, capital e capitalismo sdo fendmenos diferentes, aidentificacdo conceitual entre eles fez
com que todas as experiéncias revoluciondrias vivenciadas, como a Revolugdo Russa até as tentativas mais
recentes de constituicdo societal socialista, se mostrassem incapacitadas para superar 0 sistema
sociometabdlico do capital. O capital antecede ao capitalismo e é a ele também posterior. O capitalismo é uma
das formas possiveis da realizagdo do capital. Maiores aprofundamentos, ver na obra mencionada sobre as
mais importantes diferencas entre o capitalismo e o sistema soviético: MESZAROS, Istévan. Para além do
capital: rumo aumateoriadatransi¢do. Sdo Paulo: Boitempo, 2002.
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e o fornecimento coordenado dos meios para sua redizacio (MESZAROS, 2002,
p. 131, grifos no original).

A ldgica expansionista do capital, como diz Marx e Engels (1998), ndo tem
patria a defender, age em qualquer nagdo. O desenvolvimento tecnoldgico alcancou as
empresas em esfera global, as atividades produtivas, 0 consumo, e a circulacgo também esta

organizada em escala global.

A necessidade de um mercado em constante expansdo compele a burguesia a
avancar para todo o globo terrestre. Ela precisa fixar-se em toda parte,
estabelecer-se em toda parte, criar vinculos em toda parte. A burguesia, pela
exploragdo do mercado mundial, conferiu uma forma cosmopolita a produgéo e
a0 consumo de todos os paises. [...] As velhas indUstrias nacionais foram
aniquiladas e continuam a sé-lo dia-a-dia. S&o suplantadas por novas indlstrias,
cuja introducdo se torna uma questdo de vida ou morte para todas as nagdes
civilizadas — induUstrias que ja ndo mais utilizam matérias primas nacionais, mas
sim oriundas das regifes mais afastadas, e cujos os produtos se consomem
simultaneamente tanto no préprio pais como em todos o0s continentes
(MESZAROS,1998, p. 8-9).

Entretanto, na medida em que esse sistema se expande entra também nas mais
profundas e insollveis contradi¢bes. Dessa forma, esse modo de producéo produz sua
propria negacdo, o que segundo Marx, “produz, sobretudo, os seus coveiros’ (1998, p. 20).
Essa I6gica produtiva do capital inaugura também uma nova forma de producdo de
mercadorias. O desenvolvimento das grandes industrias e dos mercados internacionais foi
fundamental para a estruturacdo da conquista e do dominio do capital. Desse modo, todo
trabalho é subsumido aos interesses e necessidades desse capital expansionista, cOmo nos
lembra Marx e Engels (1998) “A burguesia despiu de sua auréola sagrada todas as
atividades até entdo veneraveis e reputadas como dignas. Transformou o médico, o jurista,
0 padre, 0 poeta, 0 homem de ciéncia em trabal hadores assal ariados pagos por €la’ (p. 8). A
burguesia, a0 mesmo tempo em que estabelece as contradicdes, tece também condicdes de
sua superacdo, forjando, nesse processo, a constituicdo de sujeitos — classe trabahadora —
gue possui potencialidade e possibilidade de resisténcia para organizagdo e mudanca em
relacéo aos ditames do capital.

Meészéros (2002) aponta determinadas caracteristicas desse sistema, dentre elas,
destacamos a divisdo do trabalho hierarquico que submete o trabalho ao capital. 1sso € 0

gue define o sistema metabdlico do capital. Esse autor, afirma que, mesmo as sociedades
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ditas pos-capitdistas, fizeram reestruturacéo basica; porém, o Estado continuou assumindo
0 gerenciamento. Assim, essas mudancas ndo implicaram rupturas basicas — mantém-se a
submissdo do trabalho ao capital —, que é a caracteristica fundamental desse sistema. A
exploragcdo excedente ndo aconteceu via capitalismo, subsumidas ao controle dos
capitalistas ou via empresas, mas mediante gerenciamento do Estado pelos técnicos
burocratas, que, continuaram garantindo o controle, realizando exploracdo e submisséo do
trabalhador. Isto é o0 sistema do capital ndo se desestruturou, este continuou sendo
apropriado por um gerenciamento que da continuidade a exploracdo, ndo houve, portanto,
ruptura com o capital.

Ao tratar da ordem da reproducdo sociometabdlica do capital, M észaros (2002)
destaca formas de (des)socializagdo presentes nessa expansao, denominando-as de

mediacdes de “ segunda ordem”, as quais contribuem para manter essa estrutura de pé

As mediacBes de segunda ordem do capital constituem um circulo vicioso do qual
aparentemente ndo hafuga. Pois el as se interpdem, como “mediagbes’, em Ultima
andlise destrutiva da “mediacgdo primaria’, entre os seres humanos e as condi¢fes
vitais para a sua reproducado, a natureza. Gragas a preponderancia das mediacfes
de segunda ordem do sistema do capital, esconde-se o fato de que, em qual quer
circunstancias, as condi¢tes da reproducdo socia s podem ser garantidos pela
mediagdo necessaria da atividade produtiva, que — ndo somente em nossa propria
era, mas enquanto a humanidade sobreviver — é inseparédvel da atividade
produtivaindustrial atamente organizada (2002, p. 179).

Essas mediacOes de segunda ordem constituem elemento fundante do sistema
metabdlico™® do capital, as quais passaram a conduzir as mediacdes de primeira ordem que,

segundo Mészaros (2002), podem ser assim resumidas:

familia nuclear, articulada como “microcosmo” da sociedade que, aém do papel
de reproduzir a espécie, participa de todas as relagfes “macrocosmo” social,
inclusive da necessaria mediacdo das leis do Estado para todos os individuos e,
dessa forma, vital também para a reproducdo do proprio Estado; os meios
alienados de producdo e suas “personificacfes’, pelos quais o capital adquire
vigorosa “vontade férrea’ e consciénciainflexivel paraimpor rigidamente a todos
a submisso as desumanizadoras exigéncias objetivas da ordem sociometabdlica
existente; o dinheiro, com suas inlmeras formas enganadoras e cada vez mais
dominantes ao longo do desenvolvimento histérico [...]; os objetivos fetichistas
da producéo, submetendo de alguma forma a satisfag@o das necessidade humanas

16 para Mészéros (2002), sistema metabdlico é o complexo caracterizado pela divisdo hierdrquica do trabal ho,
que subordina suas fungdes vitais ao capita, entretanto, ndo € consequiéncia de nenhuma determinacéo
ontol dgicainalteravel do capital, porém, resultado de um processo historicamente constituido.
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[...]; o trabaho, estruturalmente separado da possibilidade de controle, tanto nas
sociedade capitalistas, onde tem de funcionar como trabalho assdariado [...],
como sob o capital pds-capitalista, onde assume a forma de forca de trabalho
politicamente dominada; as variadas formagdes do Estado do capital no cenério
global [...] e oincontrolével mercado mundial (2002, p. 180).

Neste sentido, o capital funda uma relacdo estrutural, assume uma l6gica em
que o valor de uso das coisas fica subordinado ao seu valor de troca, conceitos que também
serdo abordados a seguir. Essas questGes corroboram na orientagdo do capital para
expansdo, acumulacdo e manutencdo. O trabalho torna-se categoria abstrata, também
produtora de valor, sendo materializada no interior das relacbes de compra e venda entre 0s
trabalhadores e os donos da producdo. Assim, o trabalho perde seu valor ontoldgico,
tornando, como afirma Marx (1993) um ser estranho a ele, somente um meio de sua
existéncia individual. Essa forma como o sistema subsume a producéo da vida materia
limita a atividade humana a condi¢des de pura técnica, de agdo unilateral, como ironizam
Marx e Engels (2002).

O processo de aienagdo do trabalho, que Marx também denomina de
estranhamento, ndo se efetiva somente no resultado, mas também, no préprio ato de
producéo e se estende por toda a vida. Disso resulta, o que Marx denomina de misterioso,
pois, deixa de ser uma explicitagcdo da realidade, ndo revelando-a, mas velando-a,
escondendo e legitimando o que esta posto. Evidentemente esse processo que naturaliza e
mantém os fatos, interessa somente a burguesia. Nesse sentido, € preciso um movimento de
desopacizagcdo que constitui um instrumento que ndo tem fim porque & medida que vai se
revelando, esta realidade vai sendo produzida de maneira opaca novamente. Ela se pbe e
repbe, produz e reproduz, cria-se e recria-se reiteradamente. O pensamento esta o tempo
todo se refazendo. Mediante isso, 0 pensamento deve se ater a todas as formas e a todas as
expressdes objetivas e subjetivas dessa sociedade que opera de maneira opaca, reificada,
alienada e fetichizada. Essa reflex&o cientifica deve ser permanente. A grande dificuldade é
que, a0 mesmo tempo a reflexdo cientifica pode se fetichizar e se transformar em ideologia,

podendo tornar aquilo que num determinado momento € revolucionario, em reacionario em

Y E o ato (ou resultado do ato) de transformagdio das propriedades, relacdes e ac0es humanas em
propriedades...significa atransformag&o dos seres humanos em seres semel hantes a coisas. E um caso especial
do desenvolvimento l4gico e histérico do fetichismo e da alienacéo.
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outro. E o que é fruto de relagdes histéricas, novamente se apresenta como relacdes
naturais, eternas e imutaveis.

E caracteristico do processo ideoldgico afirmar as constituicdes da realidade
como ela se apresenta, vendo-a como um processo natural, ndo porque instaura uma ideia,
mas porgue 0 pensamento ideoldgico esconde a realidade material que ele produz. Nesse
sentido, é preciso entender que ndo é no nivel das ideias que isso se d4 e sm no
obscurecimento das relagbes materiais. Na medida em que o pensamento ideol 0gico captaa
realidade pela sua representacéo, pela sua imediaticidade, ele perpetua e da continuidade a
essa “compreensdo”. E assm que as divisdes sociais e politicas so vistas, como um
processo natural, por exemplo. Embora essa realidade seja percebida como injusta, é tida
como normal, natural. A ideologia reafirma esses modos de entender a realidade, leva os
proletarios a se comportarem nela, oculta as contradi¢des da vida socia, naturaiza as
diferencas, mantém e afirma a realidade hegemdnica. O modelo de “ciéncia’ e forma de
pensamento que vela, naturaliza, confirma e afirma essa realidade na sua aparéncia e em
sua imediaticidade, ndo poderia ser chamado de pensamento cientifico, e sim, de
pensamento ideol 6gico, visto que aideologia ndo capta a esséncia, mas a aparéncia. Elanao
apreende a historicidade e os nexos constitutivos'® dos objetos, ao contrario, é seu objetivo
principa oculté-los.

A ciéncia pode compreender a ideologia enquanto objeto concreto? Para Marx,
se questionarmos de onde o individuo tira o equivoco da realidade e de onde vem o engano,
veriamos que ndo é o sujeito que se engana, mas € a realidade que esta invertida. A
ideologia tem a ver com 0 véu mistico que encobre a realidade. A forma da aparéncia é
ilusdria. Ha uma inversdo na redlidade e a ideologia é constituida na realidade.
Compreender dessa forma a ideologia, é entender que ela é constitutiva do real, assm
sendo ela pode dimensionar esse real. Visto que, o real ndo é o rea imediato que deixa de
se expressar em suas mediactes. Portanto, 0 pensamento cientifico se contrapde aideologia
enguanto linguagem do imediato. A ciéncia enfrenta a realidade e se pde evidentemente

contra o pensamento ideol 6gico e aienado.

'8 Compreendido aqui como elementos que permitem entender a esséncia do objeto.



1.2 ALIENACAO: ESTRANHAMENTO E VELAMENTO DA REALIDADE

O termo alienacao™ aparece e se funda nas mais diferentes formas do pensar e
com significados diferentes nos mais diversos momentos historicos. Entretanto, s se
congtituird como um conceito filosdfico com maior significado ao longo do processo
histérico, a qual tem seu amadurecimento com o surgimento da sociedade capitalista, bem
como, sua generalizacdo com aforma especifica da mercadoria.

Para entendermos o significado de “alienacdo” partimos de uma pesquisa
etimologica (ABBAGNANO, 1999). A paavra aienacdo deriva do adjetivo latino alius,
alia, aliud. Alius significa outro, o qual deriva outros adjetivos: aienar, alienagéo, alienado
(Abbagnano, 1999, p. 24). Essas expressdes podem significar “tornar outro”, isto &,
objetivar, objetivacdo. Refere-se aguele que ndo tem consciéncia de sua propria situacéo,
gue ndo se vé como sujeito da historia, que perdeu seus proprios atos. Segundo Abbagnano
(1999), esse termo remonta, em portugués, ao século XVI; entretanto, 0 mesmo ja aparecia
na ldade Média no século XI1. Nessa época, o termo tinha um significado religioso, estado
de transfiguracéo da mente “terceiro grau de elevacdo da mente a Deus (depois da dilatacéo
e da sublevacdo)” (p. 24). Outros significados do termo integram ao vocabulario de Direito:
alienacéo de bens, de terra; da Psicologia e Psiquiatria: alienacdo mental. Marx constréi o
conceito de alienagdo ndo de forma linear, mas a partir de discussbes com Hegel e
Feurbach. O aparecimento desse termo se deu de formas diferenciadas, em varias andlises
da sociedade capitalista.

O pensamento de Marx e Engels € uma reflex&o sobre a economia politica; eles
fazem uma elucidacdo sobre o0 modo de producdo capitalista, sua influéncia e dominio
mundia. Como confirma lanni (1985), estava em curso o aburguesamento do mundo.

Em o “Para a critica da economia politica’, Marx se coloca diante das
concepcles de andlises a respeito da alienacdo em Hegel e Feuerbach, criticando e
superando-as. Ele reconhece em Hegel o fundamento da dialética da negatividade como
elemento motriz para a discussdo do conceito de aienacdo, porém quando Hegel
compreende a dienacdo como “O Homem objetivo como resultado de seu préprio
trabalho”, Marx concorda, mas afirma que € preciso se libertar dessa forma mistica de

9 Alienacso é um conceito utilizado por Marx para explicar as relagdes dos homens entre si e dos homens
com seu produto de trabalho — umarelagéo de “ estranhamento”.
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compreensdo, pois o trabalho sb se realiza com a participacdo e colaboracdo dos outros

homens na historia e afirma:

Sabe muito bem que meu método de desenvolvimento ndo € hegeliano, uma vez
que sou materiaista e Hegel éidedista. A diaética de Hegel é aforma basica de
toda dialética, mas somente depois que ela foi extirpada de sua forma mistica, e
isto é precisamente o que distingue o meu método (MARX, 1978, p. 214).

Esse € 0 ponto de partida para Marx. A adienagdo ndo pode ser entendida como uma
dimensdo da natureza humana, pois dessa forma, seria impossivel a compreensdo dos
aspectos que constituem esse processo. As andlises de Marx esclarecem que a alienacéo
esta relacionada as condic¢bes concretas em que as objetivacbes humanas se processam e
isso ndo € possivel ser identificado pela aparéncia, porque, segundo ele, o produto do
trabalho é o trabalho que se fixou num objeto, se transformou em coisa fisica, é a
objetivacao do trabalho. Esse trabalho, ao ser objetivado como mercadoria, o trabalhador se
desumaniza e o trabaho passa a significar perda de si. Essa perda € a “dienacéo”,

“estranhamento”, como afirma Marx (1993):

No mundo real prético, a auto-alienacdo sO pode revelar-se através da relagdo
prética, real, a outros homens. O meio pelo qual a aienagdo ocorre, também é
pratico. Por conseguinte, o0 homem, através do trabalho alienado, néo so produz a
sua relagdo ao objecto e ao acto de producdo como a homens estranhos e hostis,
mas produz ainda a relacdo dos outros homens a sua produggo e ao seu produto e
a relagdo entre ele mesmo e os outros homens. Assim como ele cria a sua
producéo como desrealizago, como a sua puni¢do, e 0 seu produto como perda,
como produto que ndo lhe pertence, da mesma maneira cria 0 dominio daquele
que ndo produz sobre a producdo e o respectivo produto. Assim como diena a
prépria actividade, da mesma maneira outorga a um estranho a actividade que ndo
Ihe pertence (p. 168, grifos no original).

Para Marx, o processo de aienacdo do trabalho origina de seu processo de
objetivacdo, tendo como ponto de referéncia a universalidade do trabalho. Ultrapassar a
alienacéo sO serd possivel apos uma transformagéo radical da sociedade, assim como para
compreender o trabalho é preciso entender as determinacfes das formas de alienacdo. O
processo de alienagdo do homem na sociedade capitalista concebe o homem como ser
genérico que se “dissolve’ na economia capitalista, isto € o0 reconhecimento do sujeito é

negado. Assim, o trabalho que o homem pde no objeto lhe € estranho. Nas paavras de



Marx (1993): “No estranhamento do objeto do trabalho sb se resume o estranhamento, a
alienacéo na atividade mesma do trabalho” (p. 159).

Segundo Marx (1993), a esséncia da mercadoria deve ser a expresséo da vida
do sujeito. Na sociedade capitalista, embora o sujeito se ponha no objeto que produz, ele
ndo € capaz de se reconhecer nesse objeto que, devido a divisdo do trabaho, ao executar
apenas uma das partes, o sujeito perde a referéncia do objeto como um todo. Ao invés do
ser humano se reconhecer nagquilo que € resultado de seu esforco, ele 0 perde de si e se
aliena. E assim, quando o sujeito vai ao mercado, aparentemente troca coisa por coisa, mas,
na esséncia, ele esta trocando trabalho por trabalho. Ao redizar essa atividade, ocorre um
estranhamento do trabalhador com o objeto construido por €e. A vida que constitui o
objeto parece apresentar-se ao trabalhador como se fosse propria do objeto e ndo do
trabalho objetivado, isto é “o trabalho no qua o homem se objetivou ndo mais lhe
pertence” (MARX, 1993, p.159). Essa inversdo se da devido a organizagéo do trabalho e
revelaaforma de producéo darealidade. Confirmando afalade Marx, lanni (1985), diz:

Na consciéncia e na ciéncia da burguesia, a mercadoria aparece como ela néo &,
apresenta-se coisificada, como se tivesse propriedades exclusivas, independente
do produtor e das relagdes de producdo. A classe dominante tende a projetar e
impor essa maneira de ver atodas as outras classes, inclusive e principa mente ao
proletério (p. 21).

O produtor do objeto ndo pode ser criador de sua producdo, ndo pode chegar a
ser 0 que seus objetos sdo e nem possuir 0 objeto produzido. Ele se nega intelectualmente e
moralmente como afirma Marx (1993): “Produz-se também a si mesmo e ao trabalhador
como uma mercadoria, e justamente na mesma propor¢ao com que produz bens’ (p. 159).
Outro aspecto do processo de alienagdo € o aheamento do trabalhador que se nega em sua
prépria producdo. O trabalhador “se relaciona com o produto de seu trabalho como um
objeto estranho: quanto mais o trabalhador se esgota a si mesmo, tanto mais poderoso se
torna 0 mundo dos objetos que ele cria perante si, tanto mais pobre ele fica na sua vida
interior, tanto menos pertence a si proprio” (1993, p. 160). O aleamento produzido pelo
processo de alienacdo remete a outro aspecto que € a producdo de objetos externos, que
Marx (1993) assim define: “a aienacdo do trabalhador no seu produto significa ndo so que

o trabalhador se transforme em objeto, assume uma existéncia externa” (p. 160).
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Esse aspecto de exteriorizagdo do homem se manifesta em sua propria natureza
e em sua esséncia genérica. O proprio Marx indaga como se congtitui a consisténcia de

alienacéo do trabaho, e ele mesmo responde:

Em primeiro lugar, o trabalho é exterior ao trabahador, quer dizer, ndo pertence a
sua hatureza; portanto, €le se afirma no trabaho, mas nega-se asi mesmo, ndo se
sente bem, mas infeliz, ndo desenvolve livremente as energias fisicas e mentais,
mas esgota-se fisicamente e arruina o espirito. Por conseguinte, o trabahador sb
se sente em s fora do trabalho, enquanto no trabaho se sente forade si. Assim, o
seu trabalho n&o é voluntério, mas € imposto, é trabalho forcado. Nao constitui a
satisfagdo de uma necessidade, mas apenas um melo para satisfazer outras
necessidades. O seu cardter estranho ressalta claramente do fato de se fugir do
trabalho como da peste...O trabalho externo, o trabalho em que o homem se
aiena, € um trabaho de sacrificio de s mesmo, de mortificagdo (MARX, 1993,
p. 162).

Sendo assim, o trabalho em sua forma alienada modifica a relacdo normal do homem com
aguilo que constitui a esséncia da humanidade®™. Dessa forma, o homem perde a
compreensdo de sua existéncia e, ao invés de humanizar, embrutece e se desumaniza cada
vez mais da relagdo com os outros homens, se isola e ndo percebe o processo de alienacéo

visto que ela

se mostra parcia mente ao produzir de um lado, o refinamento das necessidades e
de seus meios, enquanto que de outro produz selvagerismo bestial, simplicidade
plena, brutal e abstratas das necessidades; ou melhor, simplesmente se faz
renascer num sentido oposto. Inclusive a necessidade de ar livre deixa de ser, no
trabalhador, uma necessidade [ ...]. A luz, o ar etc., amais simples limpeza animal
deixa de ser uma necessidade para 0 homem. N&o apenas 0 homem ndo tem
nenhuma necessidade humana, mas inclusive as necessidades animais
desaparecem (MARX, 1993, p. 159).

A dienacdo, além de se revelar no produto do trabaho, revela-se em todo
processo de producdo, na atividade produtiva de seu proprio ser e dos outros homens, pois
as proprias coisas, ao se constituirem, negam a propria natureza humana. Dessa forma, é
impossivel ao trabal hador estar numa relacéo alienada, no ato de produgdo e com o produto

de sua atividade, e ndo se alienar, visto que todas as rel agdes sdo aienantes.

% Entendemos por esséncia da humanidade aquilo que configura a esséncia para o ser humano produzir e
viver, isto é, trabalho produtivo, consciente e livre.
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Outro elemento de alienacdo do homem € o dinheiro que segundo Marx, tem o
poder de perversdo e inversdo de todas as qualidades humanas e naturais. Marx (1993)

ilustra, de forma poética, aforcga alienadora de quem possui ou ndo esse “ poder mediador”:

O que pramim existe através do dinheiro, agquilo que eu posso pagar, isto &, o que
o dinheiro pode comprar, sou eu, o proprio possuidor do dinheiro. O poder do
dinheiro é o meu préprio poder. As propriedades do dinheiro sdo as minhas — do
possuido — préprias propriedades e faculdades. Aquilo que eu sou e posso Ndo é,
pois, de modo algum determinado pela minha propria individualidade. Sou feio,
mas posso comprar para mim a mais bela mulher. Por conseguinte, ndo sou feio,
porgque o efeito da fealdade, o seu poder de repulsa, € anulado pelo dinheiro.
Enquanto individuo, sou coxo, mas o dinheiro fornece-me 24 pernas, portanto,
ndo sou coxo; sou um homem detestavel, indigno, sem escripulos e estdpido,
mas o dinheiro € o objeto de honra, por conseguinte, também o seu possuidor. O
dinheiro é o bem supremo, e deste modo também o seu possuido é bom. Além
disso, o dinheiro poupa-me o esforgo de ser desonesto; por consegiiéncia, sou tido
na conta de honesto; sou estUpido, mas o dinheiro constitui o espirito real de
todas as coisas. como podera o seu possuidor ser estUpido? Ademais, ele pode
comprar para S as pessoas taentosas: quem tem poder sobre as pessoas
inteligentes ndo sera mais talentoso do que elas? Eu, que por meio do dinheiro
posso tudo 0 que o coragdo humano ambiciona, ndo possuirel todas as
capacidades humanas? N&o transformara assm o dinheiro todas as minhas
incapacidades no seu contrario? Se o dinheiro é um vinculo que me liga a vida
humana, que liga a sociedade a mim que me une a natureza e a0 homem, ndo sera
ele o lago de todos os lagos? Nao podera ele soltar e unir todos os vinculos? Nao
sera ele, portanto, 0 meio universal de separacéo? Congtitui o verdadeiro meio de
separacdo e unido, aforca galvano-quimica da sociedade...O poder de perverséo e
de inversdo de todas as quaidades humanas e naturais, a capacidade de entre
coisas incompativeis estabelecer a fraternidade, a forca divina do dinheiro, reside
no seu cardter como ser genérico adienado e ato-alienante do homem. Ele é o
poder alienado da humanidade (p. 232- 233).

A trocade dinheiro parece mégica, faz com que pareca que as rel agdes entre seres humanos
sgjam independentes e que com as coisas se tornem dependentes e subordinadas a elas.
Assim, os homens parecem confiar mais no dinheiro do que em seus pares.

A dienacdo capitalista abate as caracteristicas da concep¢do humana que néo
s80 natas, mas construcfes historicas, tais como: solidariedade, amor, troca, interesse
coletivo do trabalhador e encoraja outras como: a usura, o individualismo, a competicéo, o
€goismo, 0 interesse comum. Esse é um processo que afeta ndo so os trabalhadores como
também os capitalistas. Dessa forma, aquilo que era para satisfazer as necessidades
humanas — o trabalho — se torna algo forcado e imposto, e se converte em dificuldades.
Segundo Marx, “o trabalhador s6 se sente livremente ativo nas suas fungdes animais —
comer, beber e procriar, quando muito, na habitacdo, no adorno, etc. — enquanto nas

fungdes humanas se vé reduzido a animal. O elemento animal torna-se humano e o humano
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animal” (1993, p. 162). O termo aienagcdo ganha em Marx novos significados e maior
concretude a medida que elabora sua andlise, agrega novos e ementos, como fetiche, o que

serd abordado no préximo item.

1.3 FETICHE: OS DESDOBRAMENTOS DO TRABALHO NA SOCIEDADE
CAPITALISTA

Marx discutiu o termo alienacéo desde suas primeiras producdes e, quando ele
analisou a mercadoria, revelou nela seu caréter de fetiche. E mediante essa andlise que é
possivel ter uma melhor compreensdo sobre o fetichismo. Para avaliar o processo de
fetiche, Marx tem como ponto de partida a compreensdo efetiva da mercadoria, procurando
tirar o véu mistico que a cobre, desvendando sua aparéncia para chegar a sua esséncia e,
paraisso, ele vai aém dos limites da sociedade capitalista e faz uma reflexdo de toda Epoca
Moderna e de seus pressupostos obj etivos e subjetivos.

Ao analisar o processo de producéo capitalista, Marx esclarece que a ideologia
€ a expressdo necessaria a realidade material, porque a elucidacdo dos processos de
producdo da sociedade do capital implicaria a impossibilidade de sua reproducéo. No bojo
desse processo entende-se a ideologia ndo como um fato produzido na ideia, mas como
linguagem que falseia e vela a redlidade, em favor de quem esse velar interessa. Contudo,
os fatos ndo se apresentam como sdo e isso ganha novos significados quando Marx discute
a mercadoria. Para 0 autor, no primeiro momento, apresenta-se em sua aparéncia como
valor de uso, e mostra o que a torna em mercadoria até chegar ao seu caréter de fetiche,
carater esse que é estabelecido nas relagdes entre os homens. Para explicar essa questéo,
Marx (1983) indaga: “De onde provém, entéo o carater enigmatico do produto do trabal ho,

t&o logo ele assume aformafetiche?’ (p. 71). E ele mesmo esclarece que:

Evidentemente, dessa forma mesmo. A igual dade dos trabalhos humanos assume
a forma material de igual objetividade de valor dos produtos de trabaho do
homem, por meio de sua duracdo, assume a forma de grandeza de valor dos
produtos de trabalho, a medida do dispéndio de forca de trabalho do homem, por
meio de sua duragdo, assume a forma da grandeza de valor dos produtos de
trabalho, findmente as relagbes entre os produtores, em que aquelas
caracteristicas sociais de seus traba hos séo ativadas, assumem aformade relagéo
socia entre os produtos de trabalho (p. 71).
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Em diferentes momentos histéricos e formas de producéo, o fetichismo se junta
as relacdes sociais e nelas se incorpora. Porém, € preciso desvelar seu verdadeiro carater
dienador para que ele possa perder sua eficécia e ser desmascarado. E por esse motivo que
a burguesia tanto se empenha em encobrir a natureza rea dos acontecimentos historicos
bem como das coisas que fazem com que a esséncia se esconda na aparéncia.

Para Marx a mercadoria apresenta-se em dois fatores: valor de uso e vaor de
troca, Marx (1983) mostra que a mercadoria é trabalho social materializado e alienado. Ele

define mercadoria como:

um objeto externo, uma coisa, a qual pelas suas propriedades satisfaz
necessidades humanas de qualquer espécie... agui ndo se trata de como as coisas
satisfazem a necessidade humana, se imediatamente, como meio de subsisténcia,
isto é, objeto de consumo, ou se indiretamente, como meio de produgéo (p. 45).

O valor de uso da mercadoria é sua propria existéncia, € sua utilidade, seu
consumo, e pode ser encontrada na propria natureza, como o ferro, o trigo, o diamante ou
ser produzida pelo ser humano: a faca, o péo, a joia. Na sociedade capitalista, o valor de
uso da mercadoria corresponde aos “portadores materiais do — valor de troca’. Esse valor
de trocainicialmente aparece como relacdo quantitativa correspondente a proporgédo na qual
os valores de uso de uma espécie se trocam por outros. Esse valor parece “ago casual e
puramente relativo”, um valor intrinseco a mercadoria, s80 as mercadorias, fruto do
trabalho do ser humano, que sdo trocadas por outras, fruto do trabalho de outrem para
satisfazer as necessidades do individuo.

A esséncia da troca € que as qualidades de coisas distintas, que servem para
atender as mais diversas necessidades, ndo podem ser equiparadas. O valor de troca € uma
forma de manifestacdo de contetidos distintos. Para Marx (1983), quando duas mercadorias
(trigo e ferro), por exemplo, sdo trocadas € “que algo em comum da mesma grandeza existe
em duas coisas diferentes [...]. Ambas s&o, portanto, iguais aumarterceira, que em s e para
s ndo é nem uma nem outra [...] enquanto valor de troca, deve, portanto, ser redutivel a
essaterceira’ (p. 46).

Dessa forma, percebe-se que o que possibilita atrocando é o valor de uso dessa
mercadoria, mas a abstracéo, produto do trabalho que se transformou,, visto que natroca, o

gue conta € a quantidade:
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Se abstrairmos o0 seu valor de uso, abstraimos também os componentes e formas
corporeas que fazem dele valor de uso. Deixa ja de ser mesa ou casa ou fio ou
qualquer outra coisa Util. Também ja ndo é o produto do trabalho do marceneiro
ou do pedreiro ou do fiandeiro ou de qualquer outro trabalho produtivo
determinado. Ao desaparecer o carater Util dos produtos do trabalho, desaparece o
carater Util dos trabalhos neles representados, e desaparecem também, portanto,
as diferentes formas concretas desses trabalhos, que deixam de diferenciar-se um
do outro para reduzir-se em sua totalidade a igua trabalho humano, a trabalho
humano abstrato (MARX, 1983, p. 47).

O valor de uso dos objetos foi totalmente subordinado ao seu valor de troca. O préoprio
Marx (1983) dira, ndo restou nada do trabalho a ndo ser a mesma “objetividade
fantasmagérica’, um “dispéndio de forca do trabalho humano, sem consideracéo pelaforma
como foi despendida...como cristalizagdes dessa substéncia social comum a todas elas, sdo
elasvalores-valores mercantis’ (p. 47).

O vaor das mercadorias estaimpregnado do valor do traba ho humano abstrato.
Como medir essa quantidade de vaor? Pela quantidade de trabalho que é medido pelo
tempo que se leva para construir esse trabalho. Entretanto, afirma Marx: “Se o vaor de uma
mercadoria é determinado pela quantidade de trabalho despendido durante a sua producéo,
poderias parecer que quanto mais pregui¢oso ou indbel sgja um homem, tanto maior o valor
de sua mercadoria, pois mais tempo ele necessita para terminéla’ (MARX, 1983, p. 47 e
48). Assim sendo, o tempo ndo pode ser tomado individualmente conforme eficiéncia ou
ineficiéncia do trabalhador. O trabalho € medido pelo tempo necessario para a producdo de
um produto. Marx (2001), ao criticar o filésofo Proudhon, oferece uma andlise sobre a
questdo da quantidade de trabalho como medida de valor, sem, no entanto, se preocupar
com a qualidade. Segundo ele,

os trabal hos se equiparam mediante a subordinacdo do homem a méquina ou pela
divisdo extrema do trabaho; que os homens se esfumam ante o trabalho; que o
balancar do péndulo se tornou a medida exata da atividade relativa de dois
operarios, do mesmo modo que o é da velocidade de duas locomotivas. Entéo,
nao é preciso dizer que uma hora de um homem equivale a hora de outro homem
mas, antes, que um homem de uma hora equival e a outro homem de uma hora. O
tempo é tudo, o homem né&o € nada; € quando muito a carcaga do tempo. Jando se
levanta o problema da qualidade. A quantidade por si s6 decide tudo: hora por
hora, dia por dia; mas essa igualizagdo do trabalho ndo é certamente, obra da
eterna justica do Sr. Proudhon; é, simplesmente, resultado da indlstria moderna
(p. 49).
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O capitad subordinou a atividade produtiva ao isolamento e fragmentacéo,
tornando os homens e suas rel agdes mecanizadas, adquirindo assim, forma de relagdes entre
coisas, bem como a sua divisdo — os que produzem e os que controlam a producdo, 0s
qualificados e os ndo qualificados. A regulacdo do tempo, exercida sobre as mais diversas
formas provocam no trabal hador, mediante uma viol éncia discreta, a autodisciplina.

A mercadoria em sua aparéncia ndo transparece as objetivacdes humanas que a
congtituiram e a vida que foi posta ai € ocultada. Esse véu mistico que cobre essa forma
mistica da natureza encobre também toda realidade da sociedade burguesa. As mercadorias
parecem ter vida propria. Elas parecem surgidas de maneira misteriosa na vitrine dos
comércios, como se ndo tivessem passado por todo processo de producdo do trabalho
humano. Marx (1983) define esse processo como caréter fetichista da mercadoria, o qual €
um fendémeno especifico da sociedade capitalista. O filosofo desvenda o carater mistico da
mercadoria, mostrando como o valor de uso esconde o valor de troca e ambos escondem o

valor do trabal ho. Ele mostra que a mercadoria é produto do trabalho socid e aienado.

O misterioso da forma mercadoria consiste, portanto, simplesmente no fato de
que elareflete aos homens as caracteristicas sociais do seu préprio trabalho, como
caracteristicas objetivas dos préprios produtos de trabalho, como propriedades
naturais sociais dessas coisas e, por isso, também reflete a relagdo social dos
produtores com o trabalho total como uma relagdo socia existente fora deles,
entre objetos. Por meio desse qliiproqud os produtos do trabalho se tornam
mercadorias, coisas fisicas metafisicas ou sociais. Assim, a impresséo luminosa
de uma coisa sobre 0 nervo 6tico ndo se apresenta como uma excitagdo subjetiva
do préprio nervo, mas como forma objetiva de uma coisa fora do olho. Mas, no
ato de ver, aluz se projeta realmente a partir de uma coisa, 0 objeto externo, para
outra, o olho. E uma relagio fisica entre coisas fisicas. Porém, a forma
mercadoria e a relagdo valor dos produtos de trabalho, na qual €le se representa,
ndo tem que ver absolutamente nada com sua natureza fisica e com as relagdes
materiais que dai se originam. Ndo é mais nada que determinada relagdo social
entre 0s proprios homens que para eles aqui assume a forma fantasmagérica de
uma relacdo entre coisas. Por isso, para encontrar uma anaogia, temaos que nos
deslocar & regido nebulosa do mundo da religido. Aqui os produtos do cérebro
humano parecem dotados de vida propria, figuras autbnomas, que mantém
relagcdes entre s e com os homens. Assim, no mundo das mercadorias, acontece
com os produtos da méo humana. Isso eu chamo de fetichismo que adere aos
produtos do trabal ho, téo logo sdo produzidos como mercadorias, e que, por iSso,
éinseparavel daproducdo de mercadorias (p. 71).

Logo, a mercadoria se apresenta de forma fetichizada que é a sua operacéo final. A forma
fetiche € uma forma que inverte a redidade. E uma forma aparencial, é a forma de

manifestacdo em sua parte, em seu singular, usando a expressdo de Marx “de cabeca pra
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baixo”. Porém ele afirma que ndo € o sujeito que esta de “cabeca para baixo”, mas € a
realidade que se encontra invertida. A propria forma de constituicdo da mercadoria €
ilusdria, assim sendo, 0 objeto revelado por Marx, mostra, na sua constitui¢céo, a producdo
de sua forma humana; o proprio objeto é a constituicdo da ilusdo necessaria para a
continuidade dessa aparéncia.

Nesse sentido, a forma imediata, abstrata, fenoménica, € sempre a forma como
esse objeto se constitui. O suposto fundamental para Marx € que as coisas ndo sdo 0 que
elas apresentam. Nessa perspectiva, 0 pensamento cientifico apreende o concreto, a
esséncia, 0 mediato que ndo esta dado na sua aparéncia. Rompe-se, assim, com o nivel de
representacdo, tirando o que ele encobre, visto que 0 compromisso é de revelar a redidade
e averdade. E preciso ainda mencionar que esta aparéncia, além de ser falsa é ilusoria, mas
éreal, e Marx aponta que ndo é uma coisa ou outra, mas uma coisa e outra. E real enquanto
existéncia concreta, mas € ilusdria na medida em que ndo expressa as relacdes que de fato
S80 constituidas.

Nesse sentido, a natureza fisica dos produtos, resultado do trabalho humano,
ndo tem significado na determinacdo das relacdes de troca. O significado apresentado
equivale a um quantitativo que prevalece sobre o qudlitativo, isto é, a aparéncia sobre a
esséncia. Marx (1983) afirma também que: “Todo misticismo do mundo das mercadorias,
toda magia e fantasmagoria que enevoa os produtos de trabalho na base da producéo de
mercadorias, desaparece, por isso, imediatamente, t&0 logo nos refugiemos em outras
formas de producdo” (p. 73). Nega-se assim ao trabalhador a forma de producéo da
mercadoria, negando-lhes também as préprias caracteristicas como ser humano,
incapacitando-o de distinguir entre a aparéncia— de como as coisas se ddo naredidade, e a
esséncia — aquilo que realmente as coisas sdo. As aparéncias que envolvem a reaidade
precisam ser superadas e isso so acontecera quando houver superacdo dessas condi¢oes.

Para compreender como se da, na prética, a distincéo entre aparéncia e esséncia
Marx utiliza o seguinte exemplo. A troca do dinheiro, que € o correspondente de todas as
mercadorias, faz-se por uma mercadoria. Entretanto, na esséncia, o que € trocado € a forca
de trabalho de uma pessoa pela forca de trabaho de outra; é vida por vida, é uma
objetivacdo humana por outra. Na aparéncia, troca-se dinheiro por mercadoria. A vida que

estd na mercadoria ndo aparece. Quando Marx disse que troca mercadoria por mercadoria,
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ele esta afirmando que troca forca de trabalho por forca de trabalho que € a forma de
fetiche.

A forma de fetiche se concretiza naforma de manifestacdo da mercadoria; a sua
aparéncia se inverte como se elafosse o criador e 0 ser humano criatura. A mercadoria € o
trabalho, é a forca de trabalho objetivada e que € vida humana, porém isso ndo aparece de
maneira clara e objetiva. Para fazer uma inversdo dessa questdo, Marx prop6s um
procedimento raciona, a investigagdo do que € aparente, a reflexdo cientifica que deve
estar comprometida com a construcdo dos nexos da realidade e com sua histéria. Para
Marx, essa é a forma de representacéo, € a aparéncia, é a forma fenoménica, € uma parte, €
0 presente.

Segundo Marx (1993), a vida que é posta no objeto fica nele e ndo volta mais.
Dessa forma, quanto mais o sujeito trabalha, mais ele se afasta de si, dos outros homens e
do préprio objeto que produz. Assim sendo, seu trabalho acaba por se constituir em pura
alienagéo.

No estado da sociedade que é mais favoravel ao operério, o resultado inevitavel
para o trabahador é o trabalho excessivo e a morte prematura, a degradagdo em
maquina, a sujeicao ao capital que se acumula em ameacadora oposicéo a ele,
nova concorréncia, a fome ou a medicinidade para uma parte dos trabalhadores.
A subida dos salarios desperta no trabalhador o0 mesmo desgjo de enriquecimento
gue no capitalista, mas s6 o pode satisfazer pelo sacrificio de seu corpo e espirito
[..] a divisdo do trabalho torna-o cada vez mais unilateral e dependente, e
introduz ndo sé a concorréncia de outros homens, mas também das maquinas.
Visto que o trabalhador foi reduzido & maquina, a méguina pode competir com
ele (p. 105 - 106).

O que Marx desvelou em sua pesquisa tem sido verificado de forma cada vez
mais acirrada nos dias de hoje (2010). A forma como a sociedade capitalista opera as
relagdes humanas que se déo nas relactes sociais de producéo transforma os homens em
maquinas e as consequéncias disso tém se apresentado como desafio a todos. Marx, ao
analisar como o misticismo envolve aforma como a mercadoria € produzida, isto é aforma
como o trabalho € colocado no objeto ndo é transparente, mas aparece como natural. Essa
tendéncia tende a ser acelerada cada vez mais. A forma de produgdo do objeto nega sua
historicidade, porque na sua objetivacéo, isto €, na sua forma objetivada, nessa sociedade, a
historicidade também ndo é transparente. A forma da mercadoria oculta a objetivagdo

humanaali depositada; o fetiche da mercadoria oculta a forma humana que ai estaria posta.
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Entender a forma fetichizada da mercadoria € entender que ela se apresenta como se
estivesse a servi¢o do sujeito, mas na verdade ndo esta.

Tudo assume a forma de mercadoria, tudo se transforma em mercadoria. As
relacdes entre as coisas aparecem como se fossem relagdes sociais e as relagdes entre as
pessoas aparecem como se fossem relagdes reificadas, quando, na verdade, ndo existem
relagdes entre as coisas, pois elas sdo mercadorias e essas mercadorias sdo fruto do trabaho
humano, e, portanto, objetivacdo humana. Mas ha uma ilusdo necess&ria: a de que ha uma
igualdade nisso, e € justamente essa igualdade que esconde o carater social do trabalho.
Marx mostra que a realidade produz assim uma ilusdo e se mantém as custas dela e que 0
descortineo dessa ilusdo é a revelacdo dessa redidade, a qual implica a sua existéncia. A
mercadoria cria ilusdo de que ha igualdade entre as coisas e esconde a desigualdade entre
os homens. Para que as coisas funcionem nesse sistema de producéo capitalista, a diferenca
do trabalho deve se esconder na igua dade da forma mercadoria, pois além de ele continuar
produzindo as mercadorias dessa maneira, continua também reproduzindo as condicdes de

producdo dessa mercadoria. Dessa forma o homem encontra-se inserido nessa producao.

Portanto, os homens se relacionam entre si seus produtos de trabalho como
valores ndo porgque consideram essas coisas como meros envoltérios materiais de
trabalho humano da mesma espécie. Ao contrério. Ao equiparar seus produtos de
diferentes espécies na troca, como valores, equiparam seus diferentes trabalhos
como trabalho humano. N&o o sabem, mas o fazem (MARX, 1983, p. 72).

Pela obscuridade da realidade, torna dificil ao trabalhador enxergar a verdade. Essa forma
mercantil em que opera a sociedade capitalista condicionou outras expressdes da vida

social, como Marx (1983) afirma:

A cooperagdo no processo como encontramos nhas origens culturais da
humanidade, predominantemente dos povos cagadores ou eventualmente na
agricultura da comunidade indiana, fundamenta-se, por um lado, na propriedade
comum das condi¢cbes de produgdo e, por outro, na circunstancia de que o
individuo isolado desligou-se t&o pouco do corddo umbilical da tribo ou da
comunidade como uma abelha individual da colméa. Ambos se diferenciam da
cooperaci do capitalista. E esporédico a utilizagio da cooperagdo em grande
escala do mundo antigo, na Idade Média e nas coldnias modernas baseia-se em
relacdes diretas de dominio e serviddo, na maioria das vezes na escraviddo. A
forma capitalista pressupde ao contrério, desde o principio o trabahador
assalariado livre, que vende sua forga de trabalho a0 capital. Historicamente, no
entanto, ela se desenvolve em oposicdo & economia camponesa e ao exercicio
independente dos oficios, possuindo este forma corporativa ou ndo. Nesse
confronto, a cooperagdo capitalista aparece ndo como forma histérica especifica
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da cooperagdo, mas a cooperagdo mesma aparece como uma forma historica
peculiar do processo de producgéo capitalista que o distingue especificamente (p.
265).

O trabalhador ao invés de trabahar para s, trabaha cada vez mais para o
capitalista e, portanto, sob o capitalista, tornando o proprio processo de trabalho numa
condicdo de producdo. Assim, nesse tipo de relacéo trabalhista, embora na aparéncia as
relaces se apresentem como harmbnicas, solidarias e em regime de cooperacéo, 0 que na
esséncia acontece sG0 mecanismos que desumanizam o trabalhador, afastam-no da sua
condicdo de humano e o leva a reproduzir as circunstancias que mantém a s e aos seus

descendentes prisioneiros, continua Marx (1983):

Com a cooperagdo de muitos trabalhadores assalariados, 0 comando do capital
converte-se numa exigéncia para a execucdo do proprio processo de traba ho,
numa verdadeira condicdo da producdo. As ordens do capitaista no campo da
producgdo tornam-se agora tdo indispensaveis quanto as ordens do genera num
campo de batalha. Todo trabalho diretamente socia ou coletivo executado em
maior escala requer em maior ou menor medida uma diregdo, que estabelece a
harmonia entre as atividades individuais e executa as fungbes gerais que
decorrem do movimento do corpo produtivo total, em contraste com o
movimento de seus 6rgaos autdnomo. Um violonista isolado dirige a s mesmo,
uma orquestra exige um maestro. Essa fungdo de dirigir, superintender e mediar
torna-se funcdo do capital, t&o logo o trabaho a ele subordinado torna-se
cooperativo. Como funcdo especifica do capital, a funcdo de dirigir assume
caracteristicas especificas (p. 263-264).

Essa forma de producdo ndo produz sua esséncia, mas produz aparéncia
escondendo as infinidades de diferengas existentes na forma de produgdo, inclusive
escondendo a forma como a mercadoria se produz. Marx (1983) afirma que o capitalista
ndo € dirigente porque é industrial, mas “ele torna-se comandante industrial porque €
capitalista. O comando supremo naindustriatorna-se atributo do capital [...]. (p. 264).

Para funcionar bem sociedade capitalista, ndo ha duvidas de que o
comando de cooperacdo é uma exigéncia do desenvolvimento do préprio capital e essa
cooperacdo tem que viver na légica desse comando. que no limite da l6gica, na esséncia,
guem tem comando s8o os trabalhadores, entretanto, como disse o préprio Marx eles“néo o
sabem”, porque essa redlidade se encontra sob forma iluséria. Ha agui uma contradicéo
basica do capitalismo, mesmo sendo a producdo capitalista, no limite, coletiva, porque o
trabalho é social, ela se apresenta de forma individual, como afirma Marx (1983): “A
cooperacdo permanece a forma basica do modo de producdo capitalista, embora sua figura
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simples mesma apareca como forma particular ao lado de suas formas mais desenvolvidas”
(p. 266). Sobre isso, Marx aponta: que o trabalho € socid e que a ilusdo de que ha
cooperacdo é necessaria para que o trabahador possa continuar produzindo.

O desafio ndo estéd em criticar a aparéncia como ilusdo do sujeito, e sim criticar
a propria sociedade, visto que €la é em s ilusdria, e esse é o desafio da ciéncia. E preciso
compreender as relagdes que s3o invisiveis na esséncia e visiveis na aparéncia. O fetiche
atinge o que ha de mais elevado no ser humano: sua consciéncia, fazendo-o acreditar que as
coisas sempre foram assim e sempre serdo, como ja foi dito anteriormente; naturalizam
assim os fatos, passam a crer nas aparéncias como “verdades absolutas’, transformam
também as relagbes humanas em relaces coisificadas em que o homem se perde de s
mesmo. Entretanto, a propria teoria do fetiche pode constituir como afirmacdo para a
consciéncia colocar de “cabeca para cima’ o que na sociedade capitalista se encontra de

“ponta cabeca’.

1.4 A RELACAO EDUCACAO E TRABALHO NA SOCIEDADE CAPITALISTA

Para compreensdo do objeto, nesse momento da pesquisa, € preciso ainda,
demarcar a relagdo existente entre educacdo e trabalho na sociedade capitalista,
demonstrando a sua complexidade e suas implicagbes para 0 mundo do trabalho e para a
esfera da educacdo na sociedade. Inicialmente, abordaremos a concepcéo de educacéo
como pratica social; em seguida, compreenderemos as relacfes sociais e 0S processos
educativos tendo o trabalho como categoria central. Enfatizaremos a natureza da educacéo
como parte inerente aos processos de objetivacdo humana, ndo se reduzindo a ambientes
institucionalizados ou escolarizados, como afirmamos anteriormente. Entendemos que esta
forma é uma das modalidades especificas de educacdo que ocorre na sociedade, conforme
afirma Saviani (2000), a sociedade capitalista considera a educacé@o escolarizada como
forma dominante de educacdo, ou sga centralizou a forma de educacdo na escola,
entretanto, ela se processa em varios l6cus, como sabiamente assevera Pessoa (2004), “a
educacdo se faz ndo apenas em agéncias conveniadas para isso, mas em todos 0s espagos
em que as pessoas estabel ecem significacdes aquilo que fazem” (p. 12).

Para pensar ou descrever a educacdo em seus aspectos mais amplos — socias,
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politicos, econdmicos, psicol dgicos — faz-se necessario recorrer as diversas ciéncias, porém,
a abordagem agui realizada, ser& pautada pela andlise sociol 6gica, mesmo sendo impossivel
eliminar a necessé&ria relacdo com as demais ciéncias sociais. Antropologia, Filosofia,
Economia da Educagdo, Psicologia Social. Compreender a educagdo como prética social €
entendé-la como constituinte e constituida no plano das relacdes humanas. Segundo
Manacorda (2000), o0 homem n&o nasce homem, mas se faz homem ao longo davida, isto €,
grande parte do que transforma o homem em homem acontece

Durante seu longo treinamento por tornar-se ele mesmo, em gue se acumulam
sensagdes, experiéncias e nogdes, formam-se habilidades, constroem-se estruturas
biolégicas — nervosas e musculares — ndo dadas a priori pela natureza, mas fruto
do exercicio que se desenvolve nas relacfes sociais, gragas & quais 0 homem
chega a executar atos, tanto “humanos’ quanto “naturais’, como o faar, o
trabalhar segundo um plano e um objetivo (MANACORDA, 2000, p. 2-3, grifos
no original).

O homem nasce em uma sociedade, mas sO se forma socia pela educagdo e
existemn espacos diferentes e especificos para que ela se configure. Frigotto (2000) afirma
que 0s processos educativos estdo articulados as formas de producdo da vida material.
Assim, compreende-se educacdo como préatica social, que se define, nos diferentes espacos
da sociedade. E elemento constituido e constituinte crucial de luta hegeménica. Entretanto,
existem diferentes estratégias do capita para que a educacdo se subordine a sua esfera
privada. Essas estratégias que reduzem o trabalho a mero fator econdmico: a forca de
trabalho que reduz também o papel da educac&o aos processos de habilitacéo técnica, social
e ideologicamente de qualificagdo para o trabalho, como afirma o autor acima citado,
buscam subordinar a fungdo socia da educacdo de forma controlada para responder as
demandas do capital. Nesse sentido, a relagéo entre o processo de producdo e 0 processo
educativo — de formagdo humana— € marcada por concepgdes conflitantes e antagonicas.

As relagdes que produzem as relagles socials capitalistas parecem ser naturais,
independentes, portanto, da acd humana. Diferente dessa légica, entendemos que a
educacdo é prética social e universal, sendo uma atividade humana necessaria a existéncia e
funcionamento de todas as sociedades, como afirma Frigotto (2000), a educagdo também
ndo é reduzida afator, mas
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€ concebida como uma prética social, uma atividade humana e histérica que se
define no conjunto das relacfes sociais, no embate dos grupos ou classes socias,
sendo ela mesma forma especifica de relagdo social. O sujeito dos processos
educativos agqui € o homem e suas multiplas e histdricas necessidades (materiais,
biolégicas, psiquicas, afetivas, estéticas, lUdicas). A Iuta é justamente para que a
qualificagdo humana ndo sgja subordinada a lels do mercado e a sua
adaptabilidade e funcionalidade, sgja sob a forma de adestramento e treinamento
estreito da imagem do mono domesticdvel dos esguemas tayloristas, seja na
forma da polivaléncia e formagdo abstrata, formagdo geral ou policognicéo
reclamadas pelos modernos homens de negdécio e o0s organismos que 0s
representam (p. 31, grifos no original).

A qualificagdo humana diz respeito a0 desenvolvimento integral do ser
humano. E o conceito de ominilateraidade utilizado por Marx, isto €, o desenvolvimento
total, completo, multilateral do ser humano, em todos os sentidos das faculdades e das
forgas produtivas, das necessidades e da capacidade de sua satisfagdo. E o desenvolvimento
de suas condicOes fisicas, psicolégicas, afetivas, ludicas, estéticas. Nesse sentido, 0s
processos educativos, institucionalizados ou ndo, se efetivam sobre o cardter contraditorio
da producdo das relagbes sociais. Esta qualificacdo humana estd, como afirma Frigotto
(2000), no plano dos direitos, os quais ndo podem ser mercantilizados, pois, Seisso ocorrer,
agride a propria condi¢do humana.

Manacorda (2000) reconstruindo os escritos de Marx e Engels sobre educagéo,
afirma que, mesmo que eles ndo tenham efetivado uma “pedagogia marxiana’, visto que,
naquela época, a instituicéo escolar ndo tinha a mesma proeminéncia que tem atual mente,
criticaram a perspectiva unilateral da subordinacdo da escola ao capital sob as relacdes
capitalistas e 0os mecanismos que burlam as poucas conquistas dos trabalhadores
contempladas nas cléusulas sobre a educagdo nas leis das fabricas. Em diferentes
momentos, em suas obras, como aponta Manacorda (2000), delineiam-se as bases
filosdficas de uma concepcdo ominilateral de educacdo e de quaificacdo humana, na
perspectiva da instauracdo de novas relagfes sociais em uma nova sociedade. Esta
educacdo precisa ser concebida em sua especificidade, respeitando a l6gica da pratica
educativa, como afirma Mascarenhas (2005), ao analisar a relacdo educacéo, trabalho e
politica. Segundo essa autora, 0 processo educativo tem um tempo préprio, uma forma de
acontecer, uma maneira de se constituir (p. 161). Nesse sentido, entendemos que a melhor
maneira de relacionamento entre educacéo e trabalho ndo € a que passa centralmente pela

educacdo e mercado de trabaho, a qual causa sérios danos ao processo educacional,
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desrespeitando a logica da prética educativa; mas a que ndo se submete o espaco
educaciona a légica do mercado, visto que, 0 processo educativo tem um tempo proprio,
uma forma de acontecer e uma maneira de se constituir.

Para Mascarenhas (2005) o que tem ocorrido no estabelecimento da relagéo
entre educacdo/mundo do trabalho é a subordinacdo do espaco educaciona a l6gica do
mercado a qual ndo é adequada ao processo educativo que se diferencia dessa l6gica. Esta
apresenta determinados principios do mercado que ndo condizem com O pProcesso
educativo, como por exemplo, a lel da oferta e da procura. Como seria a questdo do
conhecimento, especialmente das ciéncias humanas, regidas por esse principio? Com
certeza elas desapareceriam, Visto que a procura € pequena e ndo sdo vaorizadas no
mercado. Na educacdo faz-se necessario investimento a longo prazo e de atos custos sem
se ter retorno imediato, 0 que se aplica muito a El. “Existe um tempo de maturagéo
necess&rio no processo educacional que ndo coaduna com a logica do garantido retorno
financeiro e do lucro” (MASCARENHAS, 2005, p. 162).

E preciso que as institui¢cdes educativas se pautem pela |dgica da boa formagéo
e ndo da obtencdo de lucro. No entanto, ndo € isso que temos presenciado, nem mesmo nas
instituicOes publicas federais, visto que, 0 que se pautam na logica da produtividade, da
eficiéncia, do baixo custo e menor tempo, balizada por ideias de eficacia, sucesso, previsdo,
controle e éxito, dentre outras caracteristicas “mercantis’. Cada vez mais diminuem os
prazos para qualificacio de mestres e doutores. E a mentalidade empresarial que sobrepde &
l6gica da educacdo. Como afirma Chaui (2003), a educacdo ndo pode ser tomada pelo
Estado como um gasto publico e ssm como um investimento socia e politico, visto que a
educacdo ndo é um privilégio e nem um servico, ao contrario, é constitutiva da cidadania e,
portanto, um direito socia conquistado. A educagdo ndo é uma mercadoria, € Sm um
direito socia que deve ser garantido a todos pela oferta do ensino gratuito e de boa
qualidade.

Mascarenhas (2005) sobre essa situacdo faz um questionamento: qual é a
relacéo que se pode estabel ecer entre educacdo e trabalho para ndo nos tornarmos reféns do
preparo para 0 mercado de trabalho? Segundo ela, em primeiro lugar, € preciso diferenciar
trabalho de emprego. Em segundo lugar, faz-se necessario retomar a concepcdo marxiana

de trabalho, que é a expressdo da praxis transformadora, como atividade ontoldgica do ser
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humano, sociabilidade humana, capacidade do ser criador. E préaxis como acdo
transformadora que caracteriza 0 homem, € a essencididade do ser humano, e ela se
expressa por meio do trabalho. Compreendendo a concepcdo de sociedade como produto
reciproco da acdo entre os homens, que o homem s6 se forma social pela educacéo e
considerando que 0 que esta na base da sociabilidade humana € o trabalho, ndo ha como
separar trabalho de educacdo. Dessaforma, a educacdo € também concebida como trabalho,
ndo podendo ser identificada como producdo de uma determinada coisa — trabalho néo-
material — Por ser o trabalho elemento fundante do devenir humano, €le € principio
educativo, sendo essencia a todo ser humano. Portanto, trabalho é elemento fundamental
da sociabilidade, € neste sentido que concebemos a relacdo educacdo e trabal ho.

Entendemos trabalho como principio educativo que rege a concepcdo marxiana
de educacdo. Segundo Gramsci (1979), o caminho pelo qual se educa € o caminho do
trabalho. Para ele o lugar do ser humano é no trabalho, mas, entdo, que relacdo € essa?
Segundo Marx, néo é possivel fazer discusséo da educagdo sem relacionéla ao trabalho;
este € formagdo, pois este é poténcia criativa, diferente da concepcdo de trabal ho burgués,
gue é entendido como trabalho produtivista, que adestra as pessoas para 0 mercado, mas
trabalho como sociabilidade humana, trabalho como categoria ontologica da condicédo
humana. E pois, educar pessoas para serem conscientes e transformadoras. Se é assim, a
educacdo é instrumento essencial do processo de socializagdo e de formagdo humana. 1sso
Se ancora na concepcao trabalho como atividade criadora e realizadora.

Como € possivel formar um ser redizador e transformador se lhe é
desenvolvido apenas um aspecto de sua potencialidade? A formacdo ominilateral é uma
formagdo total, ampliada. Entretanto, o trabalho como tem se configurado na sociedade
capitalista, deixa de ser formacd& humana e emancipagdo. Assm como, a educagdo, que
também é submetida a esse processo, e deixa de se constituir como formag&o ominilatera,
constituindo-se como (de)formacdo. Esse processo € iniciado de forma sutil e as vezes
escancarado. Adestram-se 0 corpo e a mente, desde a El, produzindo individuos que se
submetem aos designios do capital. Dessa forma, numa sociedade, que se tem o trabalho
alienado a educacdo também se torna assim, unilateral e passa a ser uma educagdo que
forma para o mercado. Porém, a educacéo deve ser muito mais que isso, ela deve formar o

homem em todos o0s seus aspectos; ir dém da formacdo para o mercado, acontecendo
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enguanto formacdo para a inser¢d no mundo, Nndo com um carater adaptativo, mas como
aponta Mascarenhas (2005), de forma realizadora, criadora, transformadora.

Na perspectiva marxiana da relagdo trabaho e educacdo, o ensino deve
processar-se no momento do trabal ho, o |6cus para 0 ensino em Marx € afébrica, espaco da
producdo. Para ele ndo deveria existir uma instituicdo educaciona separada do processo de
producdo. Ao discutir sobre a relacéo instrucéo e trabalho, Marx afirma que: “a sociedade
ndo pode permitir que pais e patrdes empreguem, no trabalho, criancas e adolescentes, a
menos gque se combine este trabalho produtivo com a educacéo” (MARX, 2004, p. 68,
grifos no original).

Até o século XIX, a escola era uma ingtituicdo que servia a minoria da €elite.
Como naguela época, ela ndo tinha tanta envergadura, foi se constituindo paulatinamente,
assm, entendemos que a concepcdo marxiana de educacdo é limitada pelo seu tempo
histérico. Ou sgja, Marx ndo chegou propriamente a elaborar e defender uma proposta
escolar, porém, ele sustentou principios gerais para orientar a educacéo dos trabalhadores,
que abrangiam a educacdo intelectual, instrucdo politécnica ou tecnoldgica e a educacdo
fisica. Ele fez ainda critica ao trabaho infantil, 0 qual deveria permanecer sob outros
moldes.

O ldécus de formacdo era o trabalho produtivo, associacdo que corresponde a
ominilateralidade. Segundo Marx (2004), “subdividir um homem é execut&lo, se merece a
pena de morte, e se ndo merece, assassinalo [...]. A subdivisdo do trabalho é o assassinato
de um povo” (p. 32). Essa € a concepcao de homem e de sociedade em Marx.

Na modernidade, com a urbanizacdo e a industrializagdo, a escola adquiriu
énfase e esse fato provocou mudancas profundas na forma da organizacdo societal,
separando o que hoje chamamos de producdo de mercadoria, do nucleo familiar, originando
esferas distintas tanto do poder econémico, quanto do poder politico. Nesse sentido,
justificamos a utilizac&o dos estudos gramscianos para pensar a relagéo educacéo e trabalho
na sociedade capitaista. Recorreremos também a Manacorda (2000), o qual fez um
trabalho exaustivo de toda obra de Marx e Gramsci, possibilitando-nos entender melhor a
concepcdo de educagéo.

Gramsci assumiu interesse pela educacao e pela escola e isso se desenvolveu,

segundo Del Roio (2006), “a0 mesmo passo que ele amplia seus estudos sobre Estado
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capitalista e rompe com as teorias dominantes no movimento socialista, segundo as quais as
idéias ndo tinham importancia, sendo apenas um produto do dominio do capital” (p. 335).
Essas questdes fizeram com que Gramsci voltasse aos estudos marxianos a fim de recuperar
a leitura dialética de determinadas formulagdes de Marx, permitindo-o desenvolver novas
analises do Estado capitalista, na qual ressaltou a importancia da dimensdo da cultura e da
educacao para a conquista e manutencdo do poder.

Para Gramsci, € mediante 0 movimento intelectual que se difundem novas
concepcbes de mundo, capazes de elevar a consciéncia das camadas populares e de
produzir novos comportamentos para que eas ndo se submetam a direcdo do Estado
capitalista. Entretanto, ele deixa claro que isso precisa ser estimulado, desenvolvido e
construido. Por isso, Gramsci (1979) enfatizou a educagdo no ambito da organizacéo da
cultura. Gramsci apresenta a proposi¢ao de uma escola unitéria, que conjugue o carater de
uma formagéo de cultura geral com aformagdo para o mundo do trabalho, ndo dissociando
assm, formagdo gera e formagdo profissional — uni&o entre ensino e trabalho — Dessa
forma, o trabalho se constitui como principio educativo a medida que desempenha o papel
formador. E pois o trabalho no sentido ontol6gico®, o que significa dizer que, desde os
primeiros anos de escolaridade, as criangas devem estar preparadas para ta, inclusive o
estudo é considerado por Gramsci (1979) um trabal ho, e trabalho arduo.

Deve-se convencer a muita gente que estudo é também um trabaho, e muito
fatigante, com um tirocinio particular proprio, ndo s6 muscular nervoso mas
intelectua: € um processo de adaptacdo, € um habito adquirido com esforgo,
aborrecimento e mesmo sofrimento (p. 138-9).

Observando essa concepcdo de educacdo gramsciana, percebemos que desde 0s primeiros
anos de escolaridade os educandos devem entender o ensino como trabal ho sistematizado,

disciplinado, relacionado a atividades produtoras e criadoras. Para Gramsci (1979)

Do ensino quase puramente dogmético, no qual a memoria desempenha um
grande papel, passa-se a fase criadora, ou de trabalho autbnomo e independente;

%! Ressaltamos que, na especificidade da sociabilidade do capital, o processo do trabalho se transforma em
estranhamento (negagdo “coisificagdo” do homem), seu produto em mercadoria, subordinada aos interesses
do capital e o trabalhador em mera forca de trabalho. Entretanto, o trabalho ndo perde em sua totalidade, sua
centralidade ontol 6gica como fonte priméria de realizag&o humana e como modelo privilegiado de toda praxis
socia (LUKACS, 1971).
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da escola com disciplina de estudo imposta e controlada autoritariamente passa-se
a uma fase de estudo ou de trabaho profissionad na qual a autodisciplina
intelectual e autonomiamoral so teoricamente ilimitadas (p. 123).

Gramsci assim define a escola unitéria ou de formagdo humanista:

(entendido esse termo “humanismo”, em sentido amplo e ndo apenas no sentido
tradicional) ou cultura gera deveria se propor a tarefa de inserir os jovens na
atividade social, depois de té-la levado a um certo grau de maturidade e
capacidade, a criagdo intelectual e prética e uma certa autonomia na orientagéo e
nainiciativa. [...] A escola unitériarequer que o Estado possa assumir as despesas
que hoje estéo a cargo da familia, no que toca a manutencdo dos escolares, isto é,
que seja totalmente transformado o orgamento da educagéo nacional, ampliando-
0 de um modo imprevisto e tornando-o mais complexo: a inteira fungdo da
educacdo e formagdo das novas geracOes tornando-se, ao invés de privada,
publica, pois somente assim pode ela envolver todas as geragdes, sem divisdes de
grupos ou castas. Mas essas transformagles da atividade escolar requer uma
ampliacdo imprevista da organizacdo prética da escola, isto &, dos prédios, do
meateria cientifico, do corpo docente etc (p. 121, grifos no origind).

Na perspectiva gramsciana, a educagdo € assim um processo em que nos encontramos
imersos. A escola ndo é lécus exclusivo para dominar conhecimentos cientificos, e nem
lugar apenas do aprendizado de disciplinas; ela é um dos maiores organismos da sociedade

civil que deve cumprir o papel de dar direcéo moral e cultural aesta.

A escola, mediante o que ensina, luta contra o folclore, contra todas as
sedimentagOes tradicionais de concepgdo de mundo, a fim de difundir uma
concepcdo mais moderna, cujos elementos primitivos e fundamentais sdo dados
pela aprendizagem da existéncia de leis naturais como algo objetivo e rebelde, as
quais é preciso adaptar-se para dominé-las, bem como de leis civis estatais que
s80 produto de uma atividade humana estabel ecidas pel o homem e podem ser por
€ele modificadas visando seu desenvolvimento coletivo (p. 130).

Gramsci (1979) também faz determinadas pontuacbes em relacdo ao corpo
docente. Segundo €ele, “0 corpo docente, particularmente, deveria ser aumentado, pois a
eficiéncia da escola € muito maior e intensa quando a relacdo entre professor e aluno é
menor, o que coloca outros problemas de solucdo dificil e demorada’ (p. 121). Essa é uma
questdo atual, visto que se tem priorizado a quantidade em detrimento da qualidade das
instituices escolares. Outra questéo apontada pelo autor é em relacdo as estruturas fisicas
das instituicbes educativas. Ele afirma que “a questdo dos prédios ndo é tdo simples assim,

pois esse tipo de escola deveria ser uma escola-colégio, com dormitérios, refeitorios,
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bibliotecas especializadas, saas aptas ao trabalho de seminérios etc” (GRAMSCI, 1979, p.
121).

Quanto ao sistema de ensino, Gramsci também propde o estabelecimento de
uma relagdo intensa da escola com outros organismos da cultura — academias, agremiagoes,
sociedade cientificas, organizacOes artisticas. Ele questiona o fato de que, se a escola é

parte do organismo da cultura, quais S0 0s papéis dos outros organisSmos?

Servicos publicos intelectuais: além da escola, nos Vvérios niveis, que outros
servigos ndo podem ser deixados a iniciaiva privada, mas — numa sociedade
moderna —devem ser assegurados pelo Estado e pelas entidades locais (comuna,
provincias)? O teatro, as hibliotecas, os museus de varios tipos, as pinacotecas, 0s
jardins zool6gicos, os hortos florestais etc. E preciso fazer uma lista de
institui gdes que devem ser consideradas de utilidade para a instrucéo e a cultura
publica e que sdo consideradas como tais numa série de Estados, institui¢cdes que
ndo poderiam ser acessiveis ao grande publico [...] sem uma intervengdo estatal
(GRAMSCI, 1979, p. 152).

Assim, a escola deve ser vista como uma teia de relacbes com outras
instituicdes, sendo, segundo Gramsci, ela sera uma instituicdo morta e enredada em si.
Deve existir uma relacdo organica entre esses organismos (academias, agremiacoes,
sociedade cientificas, organizagdes artisticas), ndo de vez em quando, como por exemplo,
fazer passeios nesses 6rgaos, mas, uma relacdo de funcionamento cotidiano. Criancas que
nunca foram ao teatro, ou talvez o foram “passear”, ndo tem nenhuma formagdo cénica e
cultural literaria. Que formagdo cultural, entdo, a escola proporciona? Precisamos ir além
da escola, e € isso que a concepcdo gramsciana nos exige. Muitas vezes a escola quando
proporciona uma formagéo com a arte, musica, cinema é mais (de)formagdo, uma formagéo
precaria, visto que, a formacdo cultura, o longo da histéria, tem se apresentado um
descompasso entre 0s caminhos apontados pelas proposi ¢oes tedricas e a materializagdo na
prética, ou sga, formacgdo cultural tem sido muitas vezes entendida como meros
passatempos, em que as idas aos museus, aos teatros, as atividades de desenhar, pintar sGo
destituidas de significados. Gramsci afirma que se a escola ndo estabel ecer esses nexos, ndo
serd parte da organizacéo da cultura

Gramsci enfatiza também a necessidade de o professor ter autonomia
intelectual, visto que ele considera o educador como possibilitador de transformagéo social,

cabendo as instituicles educativas formacgdo. Td autonomia na educacéo basicaé mais
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dificil; porém, € uma construcdo que deveria se iniciar nos primeiros anos escolares. Mas
como o professor da educacdo bésica pode construir autonomia se ele ndo teve uma
formagdo tedrica solida e, aém disso, se ele ndo dispde de tempo para preparar uma boa
aula? Infelizmente o que tem intensificado nas politicas de formac&o de professores sdo as
influéncias multilaterais que veiculam os principios neoliberais nas definicdes das politicas
educacionais. Segundo Duarte (2006), estas concepcOes educacionais estédo diretamente
vinculadas as necessidades do sistema societal, pautadas na eficiéncia e racionaidade
técnica, na acdo prética, para saber lidar com as mudangas em curso. Dessa forma, a
educacdo que corresponde a esses objetivos € expressa por meio de concepgdes
pedagdgicas e psicoldgicas “sedutoras’, mas que nem sempre consideram e vaorizam o
trabalho do professor. A pedagogia do “aprender a aprender” é integrante de uma ampla
corrente educacional contemporénea que tem permeado os documentos oficiais da
Educacdo com um carédter inovador e moderno, mas que, na verdade traz em oculto um

forte processo de alienacéo.

O lema “aprender a aprender”, ao contrario de ser um caminho para a superagéo
do problema, isto € um caminho para a formagdo plena dos individuos, € um
instrumento ideolégico da classe dominante para esvaziar a educagdo escolar
destinada & maioria da populagdo enquanto, por outro lado, séo buscadas formas
de aprimoramento da educagéo das elites (DUARTE, 2006, p. 8).

Certamente ndo € a concepcdo desses principios do “aprender a aprender” que
advogamos, e sim uma concepcdo marxiana de autonomia intelectual, tendo o trabalho
como principio educativo, cuja base se assenta na indissociabilidade teoria-prética e tendo
como objetivo a formagio do homem ominilateral. E o processo criador e produtor, ndo a
pedagogia do ativismo. Também ndo seria primar por uma escola “piloto” e as demais
referéncias. Gramsci (1979) critica experiéncias dessa forma. Nesse sentido, para Gramsci,
ndo se pode facilitar o ensino porque o estudante ndo tem acesso ou por ser trabalhador “A
participacéo das mais amplas massas na escola médialeva consigo a tendéncia a afrouxar a
disciplina do estudo, a provocar ‘facilidades” (p. 139, grifos no original). Para o autor,
elevar a capacidade criadora da classe trabalhadora € condicdo sine qua non para a

construcéo de um novo bloco histérico.
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A escola Unica para Gramsci (1978) é a universalizacdo do trabalho como
principio educativo, tendo como objetivo formar intelectuais. Ele acredita que todos os
homens sdo intelectuais “[...] € impossivel pensar em um homem que ndo sga também
fil6sofo, que ndo pense, ja que o pensar € proprio do homem como tal a menos que se trate
de um caso de patologia’ (p. 35), pois o trabaho, por mais mecanico e grosseiro, exige
esfor¢co manual e intelectual e ndo s6 neuromuscular. Para el e, toda elaboracéo é intelectual .
Nesse sentido, a escola € formadora de intelectuais, ndo apenas para dominar conteidos,
mas para 0 comando, dirigir quem governa. E preciso inserir a politica e a sociedade na
escola. Na maioria das vezes ndo se forma para o comando e as autoridades querem pessoas
disponiveis para participar das mais diferentes situacbes na sociedade. Boa parte da
populacéo fica alheia porque néo teve e ndo tem esse tipo de formacgéao.

Gramsci critica educacdo na sociedade capitalista, visto que, quando o trabaho
se configura nesta sociedade, ele deixa de ser formagdo e emancipagdo, e assim, a
educagdo, também submetida a esse processo, deixa de se constituir formagéo ominilateral,
e congtitui-se em (de)formacdo. Nesse tipo de sociedade, em que o trabalho se torna
alienado, a educacdo também se torna alienada, formando, assim, 0 homem unilateral. Essa
ndo é a melhor relagcdo a se estabelecer entre trabalho e educacéo: adestrar corpo e mente
para ser produtivo.

N&o se deve formar unicamente para execucao de méguinas, de planos prontos,
mas para 0 dominio, como afirmamos anteriormente, para desenvolver o processo de
emancipacdo. E preciso lancar as sementes contra |6gica mercantil. Essa questéo,
segundo Gramsci, € indissociavel da prética educativa — a politica —, uma deve alimentar a
outra. Mais que dar aulas, deve-se construir a sindrome® da resisténcia, da militancia
politica. N&o basta interpretar o mundo, € preciso transforma-lo. Em Marx e em Gramsci,
ndo ha espaco para o voluntarismo nem para 0 mecanicismo. E preciso ter o querer e a
vontade para esse querer. Como afirma Mascarenhas (2005), a relacdo trabalho/educacéo
ndo pode ser encarada de maneira ingénua, € preciso desenvolver a politizacdo e a

22 \Wanderley Codo (1999) apresenta a definic&o precisa de sindrome: “é uma desi sténcia de quem ainda est&
l& Encalacrado em uma situacdo de trabalho que ndo pode suportar, mas que também ndo pode desistir. O
trabalhador arma, inconsciente, uma retirada psicolégica, um modo de abandonar o trabaho, apesar de
continuar no posto” (p. 254). Dai, tomamos essa concepgdo “emprestada’ deste autor para referirmos que o
professor, ao invés de construir a sindrome da desisténcia, deve construir a“sindrome da resisténcia’, ou seja,
compreendemos gue o trabal hador deve se constituir como sujeito da préxis transformadora e essa “ sindrome’
passa necessariamente pelarelacdo da acdo pedagdgica com a agdo politica.
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coletivizacdo das acles, visto que essa relacdo € permeada pelas relacbes de poder, de
conflitos existentes entre os grupos e pelos diversos interesses que estdo em jogo. Assim,
ndo se separa acdo pedagogica de acdo politica. Pensar na relagcdo trabalho e educagdo
pressupde pensar nas relagcdes que se estabelecem no mundo do trabalho e na esfera
educacional. Para isso, faz-se necessério pensar nas caracteristicas do trabaho do professor

e aqui, especialmente dos trabal hadores da El . E este debate faremos no proximo capitulo.
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2 TRABALHO E EDUCACAO NA ESFERA DA EDUCAGCAO INFANTIL

2.1 ESPECIFICIDADE DO TRABALHO EM EDUCACAO

A probleméticareferente arelacéo entre trabalho e educacdo pode ser articulada
com a questéo da natureza do trabalho em educacdo. Entretanto, € preciso pensar, antes de
prosseguir a andlise, 0 que significa a expressdo “trabalhadores em educacdo” e quem é o
trabalhador em Educacéo Infantil (El).

Em primeiro lugar, trabalhadores em educacéo seriam os profissionais que se
dedicam a atividade de “ensinar” intencionalmente. Segundo Luckesi (1995), é aguele que
cria condicbes de desenvolvimento de condutas desgéveis, sgja do ponto de vista do
individuo, seja do ponto de vista do grupo humano. Somos nés, quando passamos por um
processo formal de aquisicdo de conhecimentos e habilidades, garantidos por uma
instituicdo de nivel superior ou ndo, preparados para atuar N0 magistério ou em outras
atividades. Vencemos, assim, no decorrer de alguns anos, curriculos e programas, tendo em
vista a habilitagdo para atuar na El ou nos demais niveis e modalidades de ensino.

Faz-se necess&io também recorrer a nogdo historica das transformacdes
ocorridas na construcdo do trabalho docente, visto que, o trabalho docente e a organizagéo
escolar e, em especia o trabaho do profissiona da educagdo, no processo de consolidacéo
e congtituicdo da sociedade, tém se submetido as variadas formas de estrutura
organizacional. Essas formas de organizacdo sao expressdes materiais do desenvolvimento
social, econdmico e cultural da sociedade, que impuseram uma constitui¢do no ser e no agir
dos trabalhadores da educac&o. Tais dimensdes organizativas se entrecruzam nas relacoes
sociais e no interior das instituicdes escolares e ndo ha como compreender esse trabalho
somente por um aspecto, mas nas relagdes entre ambos. No decorrer deste capitulo,
apresentaremos, por intermeédio de diferentes autores, e nas situacdes apreendidas durante a
pesquisa empirica, a constituicao e as caracteristicas do trabal ho docente.

Concebemos o trabalhador docente, antes de tudo, como um ser humano e,
como tal, sujeito da histéria, visto que é o trabalho que empresta a0 homem sua
caracteristica historica. Segundo Paro (2000),
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O meramente natural ndo tem histéria. Quando consideramos uma espécie
animal, por exemplo, no periodo de cem anos, constatamos ndo ter havido
mudangas. O anima € o mesmo no decorrer do tempo porque esta preso a sua
necessidade (ou “necessariedade”) natural. 1sso porque conceituamos o animal
em sua finitude natural. Com o homem a coisa é diferente. [...] O homem é sua
“porcdo” natural e aguilo que ele produz. E aquilo que ele produz modifica
permanentemente seu meio. [...] Essa transcendéncia do meramente natural que o
faz um ser histérico o homem consegue pelo trabalho (p. 29-30, grifos no
origina).

Entendemos que o educador tem um papel fundamental no desenvolvimento e
execucdo de um projeto histérico que esteja voltado para o homem, mas ndo como executor
das diretrizes e reformas educacionais, e sSim como critico e autor de um projeto histérico
de desenvolvimento do povo, do qual é parte intrinseca. E como outros profissionais,
construtor da histéria, na medida em que age conscientemente. O educador, aqui, € visto
Ccomo um sujeito que, conjuntamente com outros sujeitos, constréi seu agir, Seu projeto
histérico de desenvolvimento do povo, que se traduz e se executa em um projeto
pedagdgico. Assim sendo, ele ndo poderd exercer as suas atividades isento de opgdes
tedricas e politicas, ou entdo sO porque gosta de criancas ou tem afeto por elas.

Saviani (1991) e Paro (2000) ressaltam que, para discutir a natureza do trabal ho
dos professores € preciso contemplar os conceitos marxianos de producdo material e ndo
material, pois, somente assim, segundo os autores, é possivel avancar e superar a polémica
provada entre trabalho produtivo e ndo produtivo.

Segundo Paro (2000), a natureza do trabalho pedagégico é ndo materia. Seu
produto ndo € um objeto “materia”, mas um servico. Seguindo esse pensamento, o autor
afirma que o trabalho pedagbgico escolar ndo pode subsumir, sendo formamente, a
sociedade capitaista, em virtude mesmo de sua natureza. Essa reflexdo nos remete a Marx
(1975, 1980). Para ele, ha dois tipos de trabaho ndo material. Um que, apesar de sua
esséncia ser ndo material, assume a guma materialidade para entrar no mercado capitalista,
como acontece com a producdo dos livros. Assim, verifica-se a separacdo entre producéo e
consumo. Entretanto, h& outro tipo de trabalho ndo material que a producdo e consumo se
dao concomitantemente, é o caso do trabalho do ator no teatro, do palhaco no circo e do
professor na sala de aula.

Saviani (1991) afirma que ha varios equivocos na definicdo de trabaho

produtivo e trabalho improdutivo. Ele determina a natureza e especificidade da educacéo no
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ambito da categoria “trabalho ndo-material”. E ainda esclarece a distingdo desses dois
termos — produtivo e improdutivo® —, bem como entre producdo material e ndo-material,
baseado nos escritos de Marx. Saviani distingue a producdo ndo-material em duas
modalidades: aquela em que o produto se separa do produtor e aquela em que o produto ndo
se separa do ato da producdo; e € nesta segunda modalidade que se localiza a educacéo.
Para ele, tentar compreender a natureza do trabalho educativo pela via da polarizacdo entre
produtivo e improdutivo é um equivoco, visto que, pode-se ter tanto o trabalho em
educacéo que gera mais-valia, quanto 0 que ndo gera mais-valia, e afirma que o chamado
setor de servicos tem esse nome porque se liga a aquisicdo de bens que tém valor de uso
direto. Entretanto, os servicos ndo sdo elementos improdutivos porque eles podem

acontecer naforma de producéo ou ndo de mais-valia. Ainda afirma que:

Na medida em que eu compro um determinado servico por dinheiro enquanto
dinheiro, eu ndo estou com isto extraindo mais-valia. Eu s extraio a mais-valia
na medida em que eu compro determinado servigo por dinheiro enquanto capital.
Ou sgja, na medida em que o referido servico € adquirido ndo em funcéo do bem
que vai ser consumido (ou seja, para consumo préprio) mas em funcdo da
possibilidade de que, através dessa aquisicdo eu aumente 0 meu capital
(SAVIANI, 1991, p. 79-80).

Sendo assim, a natureza do trabalho pedagbgico € trabalho material e ndo-material.
Segundo Saviani, a producdo ndo-materia coincide com a producgdo do saber; é a producdo
“espiritual”, “ndo é outra coisa sendo a forma pela qual o homem apreende o mundo,
expressando a visdo dai decorrente de distintas maneiras” (SAVIANI, 2003, p. 7). O autor
enfatiza essa questdo baseado em Marx®*” para pensar esse problema. Ele faz uso das
aproximactes de Marx a0 defender uma especificidade da educacéo escolar fundada na
indissociabilidade entre producéo e consumo e na maneira limitada, da propria natureza da

educacéo de se subordinar totalmente ao capital. Citando uma passagem de Marx, ele

% Trabalho produtivo e trabalho improdutivo é conceituado por Saviani da seguinte forma: “o que diferencia,
propriamente, o trabalho produtivo do improdutivo é o fato de o primeiro gerar mais-valia. Portanto, o
trabalho produtivo, independente dele se materidizar ou ndo num objeto, independente de gerar ou néo
riqueza material, independente de produzir bens (teis ou supérfluos, ele é produtivo na medida em que gera
mais-valia. Nesse sentido mesmo o trabalho ndo materia pode ser produtivo (SAVIANI, 1991, p. 79).

2 Maiores esclarecimentos ver: SAVIANI, Demerval. Ensino publico: algumas falas sobre universidade. Sio
Paulo: Cortez, 1991 e MARX, Karl. Capitulo inédito D’capital: resultados do processo de producéo
imediata. Porto: PublicagBes Escorpido, 1975 e Teorias da mais valia: historia critica do pensamento
econdmico (livro IV de O capita). Sdo Paulo: Difel, 1980.

71



completa: “o modo capitaista de producdo so tem lugar de maneira limitada e, pela prépria
natureza da coisa, ndo se da sendo em algumas esferas’ (MARX, 1975, p. 79).

Assim, compreendendo a relacdo entre a natureza do trabalho pedagodgico e a
organizagdo capitaista do trabalho, Saviani (1991) afirma que € preciso retomar aos
debates de Marx (1975), sobre a producéo material e ndo material. Ao tratar da producéo
ndo material, Marx (1980) afirma que esse tipo de producéo pode se dar de duas formas:
uma que resulta em mercadorias que poderiam circular no intervalo entre o ato de producdo
e de consumo (livros, obras artisticas), ou sgja, a mercadoria existe de forma autbnoma; e a
outra, na qua a “producdo é inseparavel do ato de produzir”; a produgdo e o consumo sdo
simulténeos (trabal ho do ator, professor, médico). Saviani identifica o trabalho educativo na

segunda forma e desenvolve a seguinte andlise sobre o assunto:

De fato, a atividade educacional tem exatamente esta caracteristica: o produto ndo
€ separado do ato de producdo. A atividade de ensino, a aula, por exemplo, é
a guma coisa que supfe a0 mesmo tempo a presenca do professor e a presenca do
auno. Ou sgja, 0 ato dar aula é inseparavel da producéo deste ato e do consumo
deste ato. A aula é, pois produzida e consumida ao mesmo tempo: produzida pelo
professor e consumida pelos alunos. Consegiientemente, pela prépria natureza da
coisa, isto €, em razéo da caracteristica especifica inerente ao ato pedagdgico, o
modo de producdo capitalista ndo se d4, ai, sendo em algumas esferas. De fato,
em algumas esferas, de maneira limitada, ele pode ocorrer, como acontece, por
exemplo, com os chamados “ pacotes pedagdgicos’: nesse caso uma aula pode ser
produzida e convertida em pacote (cassete) que pode ser adquirido como
mercadoria. Ocorre, entdo, a pergunta: essa tendéncia € generalizével ?[...] minha
hipétese de resposta a essa questdo € negativa. Tal tendéncia ndo pode se
generalizar simplesmente porque ela tenta em contradi¢cdo com a natureza propria
do fendmeno educativo. Em conseqiiéncia do ponto de vista pedagdgico, €la ndo
pode se dar sendo de forma subordinada, periférica (SAVIANI, 1991, p. 81-2,
grifos no original).

A constatacdo deste autor esta contida no texto de Marx (1983), ao afirmar que
a especificidade do trabalho escolar (publico ou particular) o impede de se submeter as
relacOes capitalistas de forma generdlizada. O autor demonstra que no trabalho néo
material, o capitalismo ndo pode aplicar-se a ndo ser de forma restrita; a atividade docente
aparece apenas como exemplo ilustrativo de uma das modalidades em que pode o trabalho
ndo material apresentar-se, isto €, aquele produto que ndo se separa do ato de producéo.

Paro (2000) afirma que essa tese de Saviani (1991) tem ficado intocada em
relacdo ao apelo a natureza do trabalho pedagdgico, como processo de trabalho cuja

producdo e consumo se ddo a0 mesmo tempo. Segundo ele, Saviani (1991) suple a
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atividade de ensino, a aula, como produto da educagéo escolar que ndo se separa de seu
consumo pelos aunos. Paro (1988), ao abordar a natureza do processo de producéo
pedagdgica na escola demonstra que essa natureza, enquanto trabalho humano, exige a
consideracdo de um conceito mais abrangente do produto de tal processo. Segundo o autor,
uma das formas de se iniciar andlise € estabelecer, com precisdo, a prépria posicéo da
escola e, no caso especifico deste trabalho, é preciso pensar a natureza da instituicéo de El.
Nas palavras de Paro, ao reivindicar um papel transformador para a escola, coloca-a no seio

da superestrutura®, como uma das instituices da sociedade civil. Ele afirma ainda que:

[...] um simples exame das condigBes concretas em que se realiza a educagédo
escolar, bastara para identificar elementos que sdo proprios da producédo que se
realiza no nivel da estrutura econdmica. O mais flagrante desses e ementos
aparece no ensino privado, onde o trabalho do professor, por exemplo, constitui-
se, do ponto de vista da producdo capitdista, em auténtico trabalho produtivo
(PARO, 1988, p. 137).

Segundo este autor, um empresério de escola particular, ao aplicar seu dinheiro
na compra de forca de trabalho, por mais que se interesse pel os destinos da educacéo e pela
qualidade de ensino de sua escola, ndo est4 preocupado apenas com a utilidade do produto
que resultara no fim do processo. Sua preocupacdo maior € que 0 processo renda mais que
0 montante que ele investiu, e SO quando isso acontecer € que ele podera permanecer Como
capitalista. Na sociedade capitalista a aula é considerada produto do processo de educacéo
escolar, visto que é a aula, como mercadoria, que se paga ho ensino privado, sendo esta
também um servico prestado pela escola privada e publica. Nesse sentido, o trabalho do
professor é traba ho produtivo, visto que produz mais-valia para o empresario da escola.

Ainda para Marx (1983), “trabalho produtivo ndo € sendo expressdo sucinta
gue designa a relagdo integral e o modo pelo qual se apresentam a forca de trabalho e o
trabalho no processo capitalista de producdo” (p. 75). Conforme o exposto poder-se-ia
constatar que o trabaho do professor € um trabalho produtivo, uma relacdo entre escola e
fébrica, visto que ambas se aplicam ao modo de producdo capitalista, frustrando qual quer

tentativa de entender uma especificidade do trabalho pedagdgico escolar. Entretanto, esta

% Determinadas categorias tedricas sdo fundamentais para entender o pensamento gramsciano, tais como:
bloco histérico, totalidade (vinculagdo organica entre estrutura e superestrutura), hegemonia, sociedade civil,
sociedade politica, intelectual organico. Maiores aprofundamentos ver: PORTELLI, Hugues. Gramsci e 0
bloco histérico. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1977; e GRAMSCI, Antonio. Os intelectuais e a or ganizacéo
da cultura. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1979.
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conclusdo ndo resiste a uma andise mais cuidadosa. N& hé nada de estranho no fato de
que o modo de producdo capitalista se encontre presente na escola e nas instituicoes de El,
mesmo sabendo que, numa sociedade capitalista, as instituicdes sdo subsumidas a muitos
processos de aienacdo e carregadas de caracteristicas e reproducfes de seu sistema
Contudo, ndo se pode inferir que essas instituicbes se convertam integramente em
auténticas unidades de reproducdo do capital, pois elas podem ser espacos privilegiados de
lutas.

Anaisando esta questédo Paro (2000) afirma que se examinarmos de modo
cuidadoso, entenderemos que: “a aula consiste tdo-somente na atividade que da origem ao
produto de ensino. Ela ndo € o produto do trabalho, mas o préprio trabalho pedagdgico’
(PARO, 2000, p. 32). Este autor discorda que se considere a aula como produto vendavel
da educacdo, ou sga, como mercadoria, visto que, esse procedimento, reflete uma
concepcado “tradiciona”, “bancéria’, apontada por Freire (1982). Esta compreensdo de aula,
ou do processo pedagdgico, configurada na sociedade capitalista, se relaciona com a
concepcdo de reduzir todas as rel agbes sociais a rel agbes comerciais de compra e venda.

Nesse sentido, cabe analisar mais detidamente o trabalho do professor como
trabalho produtivo. H& um consenso no que se refere a ndo vinculagdo da educagédo
diretamente a producdo capitalista, mesmo submetida a racionalidade e a organizacdo da
burocracia estatal e ideologicamente controlada. A escola e os trabahadores da educagéo
ndo produzem de forma similar ao desenvolvimento do setor produtivo. H&, contudo,
controvérsias quando ndo se considera a aula como produto vendavel da educacdo, pois no
contexto da sociedade capitalista, as configuracfes diferentes para o professor, as quais
exigem diferentes processos de socializagdo, como afirma Frigotto (2004), fazem com que
a educacéo sgja cada vez mais instrumentalista e fetichizada, adequando o trabahador as
necessidades da producéo.

Se pensarmos nas reflexdes feitas por Marx sobre a producéo ndo material —
teatro, medicina, educacdo —, as mesmas se materiadlizam em varias areas. Porém, faz-se
necessario compreender que nessa formatacdo do capital, como no caso do professor, este
tem se configurado com determinadas diferengas. Hypolito (1991) afirma que ndo se pode
fazer das afirmacdes de Marx ago rigido, fixo e imutével. E preciso entender que Marx

somente teve contato com o trabalho “vivo” do professor e esta era a Unica possibilidade de
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o0 professor apresentar seu trabalho. Dessa forma, o consumo de sua produgdo — aula— sb se
dava no mesmo instante da producéo. Atua mente — século XXI — o trabalho do professor é
apenas uma modalidade entre muitas, pois tem aumentado gradativamente a introducéo de
tecnologias educacionais que, em muitos cursos, excluem a presenca fisica do professor.
Assim, em muitos casos, como no tele-ensino, no ensino a distancia, no proprio livro
didético, na fragmentacéo do trabalho — aqui se destaca o trabalho das trabalhadoras da El
de quem “cuida e de quem “educa’ —, da hierarquizacédo e relacbes de poder, em que a
coordenadora/especiaista € quem dita o que a traba hadora deve ou nédo redlizar, enfim,
todos esses fatores contribuem para a reducéo e desqualificagdo do trabalho do professor.
Porém, por mais gque o trabalho escolar estgja penetrado pela ldgica do capital, com novas
configuragdes, acreditamos que ainda ha determinados elementos constitutivos que impdem

uma analise diferenciada e contraditéria. Como afirma Hypolito (1991):

O controle do trabalho do professor, a perda da autonomia pedagdgica, a
fragmentac&o do trabaho, ndo sdo fatores que desenvolvem tranquilamente, pois
0 professor luta para ndo perder a autonomia, para ndo ser controlado e busca
formas para superar a fragmentacdo do trabalho. O processo de trabalho fabril se
apresenta num grau muito maior de dominagdo e a andlise do processo de
trabalho escolar ndo pode ser feita com o emprego absoluto das mesmas
categorias. E preciso encontrar a particularidade, e ndo a especificidade, do
desenvolvimento do processo de trabalho na escola (p. 10-11).

Nessa perspectiva concebe-se a organizacdo do processo de trabalho escolar
como espaco socia de confronto entre os interesses de classe social. Se compreendermos a
educagcdo como a apropriacéo de saber, um fendmeno socia e universal, uma atividade
humana necesséria a existéncia e funcionamento de todas as sociedades historicamente
produzidas, sendo a escola, e aqui se destaca a instituicdo de El, como uma das instancias
gue provém educacdo, a consideracdo de seu produto ndo poderia se restringir ao ato de
aprender. Como afirma Paro (2000), no ato de aprender o educando apropria-se de um
saber que a e€le é incorporado. Assim, e€le ndo pode ser considerado apenas como
consumidor, ele é parte ativa do processo e, desse modo, além de objeto € também sujeito.
Esse educando ndo € também um objeto que ndo oferece resisténcia, ou apenas resisténcias

naturais, como afirma Paro (1988):
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[...] sua resposta a0 processo produtivo se di de acordo com sua natureza
humana, a qual transcende o puramente natural, embora ndo o deixe de conter.
Como essa transcendéncia s se da através do trabalho, temos que, no processo
produtivo escolar, a resposta do aluno a agéo transformadora do trabalho humano
(agdo principamente do professor, mas que inclui todos os demais elementos
envolvidos na atividade educativa) s6 pode dar-se através da partici pagdo ativa no
processo, ou sgja, através de seu trabalho. Claro que o conceito de trabal ho, aqui,
ndo deve ser entendido do ponto de vista da producdo capitalista, como “trabalho
produtivo”, mas como trabalho humano em geral, como “atividade orientada a
um fim” (p.142, grifos no origina).

O autor faz uma analogia da escola com o processo de produgdo materia,
afirmando que o educando se torna também “objeto” de trabalho, na medida em que é
“sobre ele’ que se processa o trabalho pedagdgico, e que se “transforma’ nesse processo,
permanecendo para aém dele. Entretanto, continua o autor, analogias ndo podem ir
além disso, visto que, enquanto no processo de producéo material, o objeto de trabalho
opde resisténcia a sua transformagdo de maneira passiva, “a resposta do educando a esse
processo se da de acordo com sua especificidade humana, que € ao mesmo tempo natural e
transcendéncia do natural” (PARO, 2000, p. 32). Isto é, 0 ser humano participa ativamente,
visto que ele € um ser historico. Dessaforma, o educando € consumidor em tal atividade, se
congtituindo também produtor, pois ele pode assimilar consciente e ativamente 0s
conteldos, ou os vaores, atitudes e comportamentos produzidos na instituicéo,
principal mente no caso de criangas menores de cinco anos®.

Além disso, como afirma Paro (2000), no processo material de producdo, as
modificagdes produzidas no objeto de trabalho ndo sdo de natureza material, pois a
transformacdo que se d& no processo pedagdgico esta relacionada com a personalidade viva
do educando, pela apropriacdo de conhecimentos, habilidades, convicgbes. Assm, se 0
processo pedagogico se efetivou de forma satisfatéria, considerando que o educando
ampliou seu nivel cultural e cientifico, desenvolveu independéncia de pensamento,

criatividade, dentre outras caracteristicas, este educando “sai” do processo diferente de

% Conforme a Lei n° 11.274, aprovada em fevereiro de 2006, modificou-se a educacéo bésica ao estender o
Ensino Fundamental para nove (9) anos. Essa legislagdo altera a entrada da crianga no EF que passa a
acontecer aos seis (6) anos de idade, reduzindo a populagdo a ser atendida nas ingtituicdes de Educacéo
Infantil para até os 5 anos de idade. Em Jatai, uma Resolugéo do Conselho Municipal de Educagéo n° 023/07,
Art. 6° regulamenta que: “os alunos dever&o ser matriculados no Ensino Fundamenta de 09 anos com idade
minima de 06 (seis) anos ou a completar até 31 de janeiro do ano letivo em curso”; por isso, ao longo deste
texto utilizaremos a referéncia de “ criangas menores de cinco anos’, entretanto, a Lei de Diretrizes e Bases
9.394/1996 faz referéncia de atendimento as criangas em instituicdes de ElI com idade entre O e 6 anos tal
como esta contido nos artigos 29 e 30 dessa lel.
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guando entrou. Esta diferenca constitui o produto da educagéo escolar; nesse sentido, que o
produto se separa da producdo, na medida em que, para aém do processo, permanece ago
que é utilizado pelo educando pela vida afora. Segundo Paro (2000), essa separacdo ndo se
da ta qua na producdo materia, visto que, nesta, h4 um intervalo entre producdo e
consumo, de tal forma que o produto se destaca da producdo. No caso da natureza do
trabalho pedagdgico, o consumo se da imediatamente, mas, ao mesmo tempo se estende
paraaém do ato de produgédo tambem.

Concordamos com essa posi¢ao de Paro ao descrever que a natureza do trabalho
do professor ndo € material. Entretanto, ressaltamos que quando o trabalho se configura
nessa organizacdo societal do capital, todos os individuos tornam-se vendedores de
mercadoria, como afirma Marx (1975), sgjam essas mercadorias objetos ou servicos. Nesse
sentido, entendemos que o trabalho docente possui 0 que Marx (1983) denominou de duplo
caréter do trabalho — componente necessario a constituicéo do individuo como ser social e,
na particularidade histérica do capitalismo, contribui para a reproducdo das desigualdades
sociais e da alienacdo do homem. Destarte, reconhecemos que o modo de producdo do
capital, desde sua origem, subordina os sistemas formativos do sistema escolar a
reproducdo do seu metabolismo. Embora proclame uma educacdo publica, gratuita, laica e
universal, trata-se de uma educacdo instrumentalizada e fetichizada, cujo objetivo é adequar
o trabalhador as normas do capital. Porém, acreditamos que essa intensidade de alienacdo
se distingue nas diferentes etapas da educacéo, visto que, a possibilidade, tanto no plano
tedrico quanto politico, da critica as relacdes sociais capitalistas, suas concepcies e praticas
educativas podem ser mais intensas na docéncia do ensino superior, no qual, a associagéo
pedagdgica e politica estdo ainda menos dissociadas, ou sgja, a intensidade e gradacdo da
alienacéo é diferente. Entretanto, estamos todos imersos em maior ou menor grau, pois,
esse sistema tem se mantido potente no processo de cooptacao, alienacdo e fetichizacdo dos
trabalhadores ou de estratégias de transformismo das lutas e experiéncias histéricas, e agui
se destaca, dos trabalhadores da educacdo. Porém, € importante evidenciarmos que ndo
estamos ignorando ou negligenciando as diferentes possibilidades que reforca a luta na
superacao das relagdes sociais do capital dos vérios grupos de trabal hadores e organi zacfes
no sentido de construi-las. A leitura que Duarte (2001) faz da materializacdo da atividade

educativa no contexto societal do capital, nos gjuda a avancar nessa dire¢cao. Segundo ele:

7



[...] aatividade do educador ndo é um mero meio para satisfazer a necessidade de

sobrevivénciafisica, mas sim a satisfacdo de uma necessidade vital paraele como
individuo, a necessidade de formar outros individuos de maneira humanizadora.
A dlienacdo no caso do trabalho educativo possui uma diferenca em relagéo a
outros tipos de trabalho. Em outros tipos de trabaho o produto pode néo ser
prejudicado pela alienagdo do processo. O traba hador pode se aienar, se esvaziar
no processo de producdo, mas o produto vir a enriquecer a sociedade. O
trabalhador pode se unilateralizar no processo e o produto contribuir para a
universalizagdo do género humano. Mas, isso ndo ocorre no caso do trabalho
educativo. Nesse caso, a aienagdo do trabahador perante o processo gerara
também a alienacdo no que se refere ao produto, no caso, a formacdo do
individuo educando. Assim, se o trabalho educativo se reduzir para o educador a
um simples meio para a reproducdo de sua existéncia, para a reproducdo de sua
cotidianidade alienada, esse trabalho ndo podera se efetivar enquanto mediagéo
consciente entre o cotidiano do aluno e a atuagdo desse auno nas esferas ndo-
cotidianas da atividade socid . A atividade educativa se transformard, também ela,
numa cotidianidade alienada, que se relacionara alienadamente com a reproducéo
dapréticasocid (DUARTE, 2001, p. 56-57).

Se é assim, no caso especifico do trabalho docente, como este se configura?

Qual é sua natureza? S&o essas questOes que abordaremos a seguir neste capitul o.

2.2 0 TRABALHO DOCENTE COMO CONSTRUCAO HISTORICA

Para se compreender o trabalho em educacdo e a concepcdo de trabaho
docente, faz-se necessario caracteriz&los como trabaho, constituido como atividade
humana em processo de construgdo histérica. E fundante pensar na educagio como um
processo que se efetiva nas sociedades humanas para que 0 homem empreenda sua
trajetdria pessod e coletiva, integrando-se a um grupo, assimilando e assumindo cultura.
Nesse sentido, entendemos que o ser humano se identifica pela sua natureza cultural e
histérica e, essa formagdo se efetiva pelos processos educativos que se ddo em suas
diferentes interagdes com o ambiente fisico, socid e cultural. Portanto, a tarefa educativa é
essencial paraa existéncia do homem.

Uma das caracteristicas que o trabalho em educacdo assumiu nas sociedades
contemporaneas € sua institucionalizagdo no lécus escola. Escola na origem grega — schole,

na latina — schola, significa casa ou estabelecimento onde se recebe o ensino de ciéncias,
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letras ou artes. Instituicdo encarregada do ensino coletivo e geral. O que proporciona
instrucdo, experiéncia, vivéncia. A origem latina da palavra escola nos remete a um lugar
no qua se recebia 0 ensino de ciéncias. Para dém dessa definicdo, nessa abordagem,
percorreremos a linhagem do trabalho educativo na civilizagdo ocidental. Entendemos que
trabalho educativo € uma atividade exercida pelo conjunto de membros de uma sociedade.
Todos educam e sdo educados, conforme Branddo (2005), mas é o professor quem tem a
funcéo social mais especifica e especializada para realizar tal trabalho. Delimitaremos ainda
as especificidades da docéncia brasileira, a qual tributamos nossa tradicdo culturd;
compreendendo o trabalho docente em educacdo, a partir de um recorte temporal mais
especifico, século XV, o0 qual gestou o magistério como o conhecemos hoje, ou sgja, inicio
do século XXI.

Segundo Costa (1995), as mudancas na forma de conceber o mundo que
aconteceram na Grécia, ao longo dos séculos, registram simultaneamente, o surgimento da
escrita, da moeda, dalei e da polis. Essas questdes ampliam a possibilidade da abstracéo do
pensamento, 0 qual deixa de basear-se somente na memdria, sendo criado o espaco do
debate, edificando o primado da palavra, que até entdo era considerada magica, ditada pelos
deuses. Assim, o homem pdde expressar sua individualidade, e mediante o confronto,
engendra a politica que da origem ao cidadéo da polis.

Marrou (1990) analisa que, mesmo existindo aguns tratados materiais sobre a
génese da educacdo na antiguidade, h4 uma dificuldade em se fazer um estudo mais
aprofundado, visto que a documentacdo, existente, embora se materialize em aguns
estudos, ainda ndo foi explorada suficientemente. Desde a antiga Grécia, a educacdo escolar
e a escola se abrem as pessoas cidadas livres, ou sgja: homens e ndo mulheres, livres e ndo
Servos, gregos e ndo barbaros, prestando sua contribuicéo naformagéo cultura e politica da
polis. Quando um cidaddo pertencia a elite rural, ia a cidade estudar. A educacdo, para 0s
gregos, era objeto primordia. Por toda a parte em que se instalavam, logo implantavam as
instituicdes de ensino — escolas primarias e ginasios. A iniciagdo a vida grega ocorria
mediante a educacdo cléssica, a qual “modelava’ as criangas tornando-as diferentes do
homem bruto e bérbaro.

Segundo Marrou (1990), pode-se afirmar que a tradicdo da cultura grega esta

em Homero, o qual representa a base fundamenta de toda a pedagogia classica. A educacéo
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visava a formacdo do nobre guerreiro, cujas virtudes eram a coragem, a prudéncia, a
lealdade, a hospitalidade, a honra e o desafio a morte. Dessa forma, na primeirainfancia —
até aos sete anos —, a crianga permanecia com a familia; depois era entregue a uma pessoa
ligada ao rei, um preceptor para aprender o ideal cavalheiresco. A educagdo homeéricatinha
duas dimensdes: uma dimensao técnica, que preparava a crianga progressivamente para ser
inserida em um determinado modo de vida, e a dimensdo ética, que trabalhava com o ideal
de existéncia, a formacdo do homem. Segundo Manacorda (2002), foi nessa época que
houve a divisdo entre dominantes e dominados e a consegquente separacdo entre fazer e
pensar.

A educacdo também ocupou lugar privilegiado na histéria da educacdo na
Grécia Cléssica, em cidades como Esparta e Atenas. Como a sociedade espartana era muito
rigorosa, a educacdo era definida como adestramento e se organizava em funcdo das
necessidades do Estado. A politica espartana se interessava pela crianca antes mesmo de
esta ter nascido. Ao nascer, €la deveria ser apresentada a uma comissdo de anciéos;
entretanto o futuro cidaddo sO era aceito se fosse belo, bem formado e robusto. Aqueles,
considerados raquiticos e desproporcionados, eram condenados a morte. O Estado se
apropriava da crianga ap0s 0s sete anos, por meio de uma educagdo publica e obrigatoria.
Esta crianca passava entdo a viver em comunidades constituidas por grupos etarios,
dirigidos pelos que mais se distinguiam. A sociedade ateniense, mesmo representando um
progresso na evolucdo educacional, ndo se diferenciava muito da educagdo espartana
Entdo, para 0 homem grego, a educacdo era um conjunto de cuidados dispensados por um
homem mais velho a um jovem. Destacamos Platédo (2000) como importante pensador
desse projeto educaciona. Ele sugeria que os pais ndo tivessem filhos além dos que
pudessem manter, sendo isso considerado uma das obrigacdes civicas. O ideal pedagdgico
consistia no cultivo das virtudes guerreiras, distanciado do conceito moderno de instrugéo.
O importante era comandar e produzir obediéncia. Marrou (1990) afirma que aformacéo da
infancia, para os gregos, € muito mais do que uma concepcdo intelectual, letrada, sabia; €,
acimade tudo, a formagdo moral.

Segundo Lima (2005), a educacdo no periodo helenistico, foi chamada de
educacéo classica. Esta se propagou de todo 0 mundo grego ao mediterréneo e se estendeu

pelo periodo romano. Destaca-se aqui a divisdo do desenvolvimento em periodos:
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criancinha (abaixo de sete anos), crianca (de sete a quatorze anos) e adolescente (de
quatorze avinte e um anos). A crianga menor de sete anos permanecia com sua familia, aos
cuidados das mulheres. Na época helenistica, somente os filhos dos reis podiam frequentar
aescola

A educagdo propriamente dita (Paidéia) comega sempre apds 0s sete anos, idade
em que a crianga é enviada as escolas. Até entdo trata apenas de criagdo: a
crianca é alimentada em casa e permanece entregue as mulheres, a sua mae
primeiro, mas sobretudo (em todas as familias que alcangam um nivel de vida
pelo menos abastados) aaia|...] ama-de-leite propriamente dita; como esta é em
geral uma escrava, por vezes uma mulher liberta, como acontece também com a
ama-de-leite, que envelhece na casa, cercada por um respeito enternecido da
parte de sua antiga crianga-de-peito (MARROU, 1990, p. 224).

Como a crianga pequena ndo tinha muito significado social, ndo havia tanta
preocupacdo com a educacdo dela e nem a levavam muito a sério, visto que ela ndo fazia
parte da “Paidéia’*. O periodo escolar, considerado por Aristételes (2002), era dos sete aos
quatorze anos. Porém, isso ndo significava que a crianga ndo era educada. Sua educacéo se
iniciava desde os primeiros anos quando a crianca era inserida na vida social, ao participar
das boas maneiras, geralmente ensinadas pelas amas. Esse periodo € consagrado como
aquisicdo dalinguagem, portanto, muitos educadores insistiam na necessidade de uma ama-
de-leite com boa diccdo, a fim de se evitar que a crianga adquirisse hébitos viciosos. Outra
questéo da educacdo da crianca de zero a cinco anos € ainiciagdo cultural, isto é, a crianca
grega era inserida no mundo da misica, por meio das cantigas de acalanto; no mundo da
literatura, mediante os contos das amas-de-leite: fabulas com personagens animais, histérias
de bruxas, narrativas, e no mundo religioso, por intermédio dos mitos e lendas dos deuses e
herdis.

Para Costa (1995), foi nesse periodo que se configuraram diferentes formas de

educadores. O pedagogo®® é o que conduz a crianca a0 lugar onde recebera preparacéo

" Termo criado por voltado século V a.C.. Inicidmente significava criagéo de meninos (pais, paidés). Com o
tempo, adquire novos significados, tornando-se dificil de ser traduzido. Aqui, o termo é usado como cultura
ou eloquéncia do saber. Ver JAEGER, Werner. Paidéia: a formacdo do homem grego. Sdo Paulo: Martins
Fontes, 2001.

% A trajetoria historica do termo pedagogia se reporta a antiguidade — Grécia —. Segundo Jaeger (2001), o
termo pedagogia tem origem nos sofistas, quando ao fazer educagéo se eleva no plano das ideias consciente.
Para Marrou (1990), ainfluéncia grega ja se exercia sobre 0s etruscos e marcou tdo profundamente o império
romano que ndo se podia falar em cultura helenistica ou latina, mas cultura Unica que os aemées
denominavam “cultura helenistiaromana’. Segundo Saviani (2008), a primeira vez que apareceu a palavra
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fisica pelo pedétriba (instrutor fisico). Além do preparo fisico, recebia educacdo musical —
danca e poesia—. Aprendiatambém a gramatica— leitura e escrita—, porém, esta ndo tinhao
mesmo prestigio da educacéo fisica, era ensinada em qualquer lugar: numa praga, numa
esquina, ou numasalaimprovisada.

A educacdo romana desenvolveu-se paralela a grega; porém um pouco mais
tardia Mesmo sofrendo muitas influéncias dos gregos, os romanos compunham-se, de
maneira independente, & margem do mundo grego, enfatizando, conforme Marrou (1990),
uma educacdo de camponeses. Ta educacdo tinha como caracteristica principal ainiciacdo
progressiva de um modo de vida tradicional. A crianga, desde muito pequena, eralevada a
imitar o adulto com seus gestos; ao crescer, era admitida de forma silenciosa no mundo dos
adultos. Essa admissdo se dava ouvindo o adulto falar sobre o tempo, o trabalho, os
animais, aém de acompanhar este nos diversos trabalhos nos campos, lavouras e pastos. O
conhecimento era sustentado nos costumes dos ancestrais, assim sendo, a constituicdo da
familia ocupava lugar de destague na sociedade, sendo a prépria mée a educadora do seu
filho. Quando a mé&e ndo podia desempenhar esta fungdo, escolhia-se uma descendente da
familia em “idade madura’. Esta deveria ser uma “mulher de respeito”, ter moral e ser
severa até nos brinquedos. Portanto, para os romanos, “a familia € o meio natural em que
deve crescer e formar-se acrianca” (MARROU, 1990, p. 361).

Segundo Marrou (1990), a educagcdo em Roma sofreu crescente influéncia da
proposicao formativa grega, reproduzindo a ideia de uma educacdo mais “forma”, a
iniciar-se apds os sete anos. Em Roma havia trés graus sucessivos de ensino. Entre eles o
primario. A crianca entra nesse grau com sete anos e va até aos onze. Havia também as
criangas filhas dos escravos que recebiam a educacd numa escola doméstica. Essa
educagdo era orientada de duas maneiras. uma para o trabalho, outra para as “coisas do
espirito”. Dessa forma, toda grande casa possuia um numero de escravos letrados e
eruditos. A maioria das criangas — meninos e meninas — frequentava as mesmas
instituicdes. O programa da escola primaria era muito limitado: aprendia-se somente aler e

aescrever. O principio daeducacdo era“ aprender bem as letras € 0 comeco da sabedoria’.

pedagogia no cenario brasileiro foi em 1817 quando foi promulgada a “Lei das Escolas de primeiras letras’.
Segundo Aranha (1996), a palavra Pedagogia vem do grego (paidds — crianga e agogds — conducdo), que quer
dizer a ciéncia que estuda a conducéo da crianca durante o seu desenvolvimento.
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Segundo Costa (1995), os sofistas eram mestres ambulantes procedentes de
vérias partes do mundo grego que fascinavam a juventude com sua retérica. Socrates e
Platdo os criticavam por fazerem uso de sua sabedoria de forma ardilosa e por cobrarem
suas aulas, visto que a época, apenas 0s pobres deveriam exercitar-se nos oficios, enquanto
aos ricos cabiam entregar-se a musica, a equitacdo, a caca e a filosofia. Entretanto, na
contemporaneidade se faz uma releitura do papel dos sofistas, visto que eles deslocaram o
foco das preocupacdes especulativas da época, da procura dos principios e da causa
primeira de todas as coisas para uma reflexdo mais antropolégica. Como afirma Costa
(1995):

Pode ser atribuida aos sofistas a prética de uma educago intelectual que se afasta
da educacdo fisica e musical e introduz a no¢do de formagéo continua no adulto
que se torna capaz de refletir sobre seu tempo. Néo se trata de uma educacdo
popular, mas da formag&o de lideres paliticos. [...] tavez ja apresentasse uma
tentativa de valorizagdo da funcéo docente, quem sabe os primoérdios da idéia de
profissionalizagdo (p. 67).

O periodo medieval europeu, desenvolveu-se por dez séculos e de dificil
descricéo. Entretanto, para sintetiz&lo Marrou (1990) o caracterizou pela preponderancia
do feudalismo, visto que aos poucos, 0 escravismo, modo de producdo da Antiguidade
Cléssica, cedia lugar ao feudalismo. A Igreja, maior instituicdo feudal do Ocidente
Europeu, surgiu como elemento agregador, exercendo hegemonia ideologica, politica,
juridica e cultural. Como afirma Duarte (2004), era a religido que dava unidade simbdlica
aos povos inimigos. Atuando em todos os niveis da vida socia, ela estabeleceu normas,
orientou comportamentos e, sobretudo, imprimiu nos ideais do homem medieva a cultura
religiosa, impregnando durante seéculos os sistemas educacionais de varios paises. As
escolas episcopais, mantidas pelos bispos, tinham um horizonte bastante “limitado”,
portanto, o propdsito da maioria das escolas era formar monges e clérigos. Os monges eram
0s Unicos letrados, pois nem os nobres e servos sabiam ler. Com o passar dos tempos, e
com a influéncia que a Igreja exercia no controle da educacdo, muitos meninos eram
consagrados a Deus desde 0 nascimento e permaneciam em mosteiros por toda a vida. Em
muitas escolas monésticas, o0 seu chefe recebia o nome de pai; a disciplina era muito rigida,
e a primeira etapa de instrucdo se reduzia ao aprendizado do latim, o idioma da Igreja.

Desde muito cedo, a crianca era posta diretamente em contato com textos sagrados.
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No século 1X, fundam-se escolas e reformula-se 0 ensino. A partir dos séculos X
e Xl, inaugura-se uma nova fase histérica, marcada por grande efervescéncia cultura,
devido as transformagdes econdmicas e politicas ocorridas com o renascimento comercial e
urbano. Com o ressurgimento do comeércio e o0 crescimento das cidades, estas passam a
depender dos banqueiros, exigindo-se umanova formacao: ler, escrever e calcular. Segundo
Frigotto (2004)

No plano da base material das relagdes de produgdo, um longo processo histérico
foi instaurado, de dentro do feudalismo mediante a acumulagdo primitiva, as
condi¢cbes do surgimento da propriedade privada. A afirmac8o dessas novas
relagdes de producdo, todavia, dependiam do cimento da ideologia liberal e de
instituicbes que produzissem e reproduzissem essa ideologia. De um lado as
idéias de liberdade (do e no mercado) e, de outro, as teses do estado liberal, da
democracia burguesa e da laicidade estatuem este cimento ideolégico. A escola
emerge ndo como Unica instituicdo, mas como a fundamenta para producdo e
reproducdo dos conhecimentos, valores, idéias funcionais ao novo modo de

produgéo (p. 11).

Os burgueses, em franca luta contra os senhores feudais, queriam uma escola
“prética’, voltada aos reais interesses da classe em ascensdo, e que pudesse atender as
dificuldades do momento. O conhecimento passa a ser considerado indispensavel a plena
realizaco de seus negdcios. Aos poucos as Vilas se transformam em cidades livres. Esses
fatos contribuiram para uma vida menos subordinada a “inquestiondvel vontade de Deus’.
Os parametros da educacdo eram concebidos na concepcdo de homem como criatura
divina, de passagem pela terra, sendo mais importante cuidar da ama e da vida eterna
Nesse sentido, com a preocupacdo das contradicdes entre fé e razdo, era imprescindivel
conservar 0s principios da autoridade e da humildade para consultar os “sabios’,
autorizados pela Igrgja, pela leitura dos classicos. Como afirma Le Goff (1993), “[...] €les
ndo sdo feitos para serem lidos. Destina-se a engrossar 0s tesouros das igrejas e dos ricos.
Era um bem econémico, mais do que espiritual” (p. 22). Porém, ainda que a Igreja
continuasse direcionando a producéo cultural, as cidades passaram a ter importancia como
centros irradiadores dos novos valores culturais, libertando-se pouco a pouco dos dominios
religiosos, surgiam as escolas seculares, isto €, escolas do século, do mundo, de qual quer

atividade n&o religiosa.



Segundo historiadores”, com o desenvolvimento do comércio, o renascimento
das cidades e o0 surgimento da burguesia, a partir do século XllI, houve uma divisdo na
propria burguesia. O poder do nobre e do clero foi confrontado pelo poder do burgués e,
consequentemente, distinguiu-se a forma de educacdo para cada categoria. Criar escolas
ndo era finalidade principal, mas tornava-se indispensavel. De um lado, estava o rico
patriciado urbano, que se agrupou com a classe nobre dirigente. Estes desvalorizavam o
trabalho manual, procurando uma educacdo “desinteressada’; enquanto cabia a outra parte
— peguenos comerciantes e artesdos — a escola profissional em que a leitura e a escrita se
achavam reduzidas ao minimo. Nesse processo historico, houve grandes transformagdes da
mudanca da familia medieval para a familia burguesa. O velho passa a ser motivo de
vergonha para a familia burguesa, por ndo produzir riquezas. A crianga, ao contrério, passa
a ser vista como ser produtivo, como herdeira, comeca entdo a merecer espago na medida
em que se torna alguém que “promete” para 0 mercado.

Com o Renascimento urbano, momento considerado como nascimento dos
intelectuais, seculo XlI, afirma Le Goff (1993), “se aprimora a cultura dos filhos dos
nobres, educados nas escolas do Palécio: dos futuros clérigos, educados em aguns grandes
centros monésticos ou episcopais’ (p. 22). Essa cultura pde fim ao ensino e ementar
difundido nos mosteiros, entre criancas camponesas. Esse autor é enfatico ao afirmar o que
representou 0 Renascimento: “Renascimento, portanto, para uma €lite fechada,
numericamente muito reduzida, e destinada a dar a monarquia carolingia um pegueno
celeiro de administradores e de politicos’ (1993, p. 22). O renascimento das cidades, o
consequente aumento da classe burguesa e o desenvolvimento do comércio, repercutiram
no sistema de educacdo, como ja mencionamos. Surgem escolas nas cidades® mais
importantes, com professores leigos nomeados pela autoridade municipal. A lingua latina &
substituida pela lingua pétria. Esta quest@o provoca a contestacéo do ensino religioso, e pbe

fim as outras formas do ensino elementar que os mosteiros difundiam entre as criancas

% Maiores informagdes ver Le Goff (1993) e Manacorda (2002).

% e Goff (1993) descreve que a constituicdo das cidades medievais ndo ocorreu bruscamente. Em cada
publicacéo especializada, trouxe consigo um novo renascimento urbano um pouco mais recuado no tempo. As
cidades romanas do Baixo Império eram constituidas de poucos habitantes em torno de um chefe militar,
administrativo ou religioso. As cidades episcopais constituiam-se num pequeno laicado em torno de um clero,
um pouco mais humeroso. Havia também os portus e os burgos militares a partir do século X. Mas a criagéo
das cidades s6 atinge amplitudes consideraveis a partir do século XII.
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camponesas daquela redondeza. O ensino passou a ser voltado aos interesses da classe
burguesa em ascensdo.
Como descreveu Ariés (1981), no inicio, essas escolas ndo dispunham de

lugares apropriados. Os professores recebiam os alunos em diferentes |locais.

A escola ndo dispunha de acomodagdes amplas. O mestre instadava-se no
claustro apés livr&lo dos comércios parasitas, ou entdo dentro ou na porta da
igreja. Mais tarde, porém, com a multiplicagdo das escolas autorizadas, quando
ndo tinham recursos suficientes, ele as vezes se contentava com uma esquina de
rua[...]. Em geral, o mestre alugava uma sala, uma schola, por um prego gque era
regulamentado nas cidades universitarias... Forrava-se no chéo com paha, e os
alunos al se sentavam. Mais tarde, a partir do século XIV, passou-se a usar
bancos, embora esse novo hébito de inicio parece suspeito. Entdo, o mestre
esperava pelos alunos, como 0 comerciante espera pelos fregueses. Algumas
vezes, um mestre roubava os alunos do vizinho. Nessa sala, reuniam-se entéo
meninos e homens de todas as idades, de seis a 20 anos ou mais (p. 108, grifos
no original).

Em sua investigagcdo sobre a histéria social da infancia europeia da classe
burguesa, Ariés (1981) mostra que, no decorrer do século XlI, as escolas tornaram-se
excelentes centros de ensino. Segundo Lima (2005), no século XIII, prosperaram as
universidades, o que inicidmente ndo significava um lugar de ensino, mas qualquer
assembleia corporativa de marceneiros, sapateiros, mestre e estudantes, dentre outros
oficios. A classe burguesa europeia se empenhou em adquirir e ampliar seus
conhecimentos, tendéncia que a Igregja ndo podia impedir. As escolas caracterizavam-se
pela modernizacéo dos modos de producdo que vinham acontecendo. A instrugdo passou a
ser considerada cientifico-técnica

Segundo Costa (1995), embora tenha existido na Antiguidade e na Idade Média,
a escola, na formatagdo que conhecemos hoje, dedicada especiamente a educacéo de
criangas, surgiria somente a partir do século XV. Segundo andlises de Manacorda (2002), a
evolucdo da instituicdo escolar, a partir desse periodo, estava ligada ao desenvolvimento do
sentimento dainfancia. Se no inicio da criacdo do sentimento de infancia ndo se dava conta
da heterogeneidade das idades, chega-se um momento em que se faz necesséria a divisdo
dos grupos de mesma “capacidade” e sob a direcBo do mesmo mestre, para tanto,
nomeando-se professores | eigos pel as autoridades municipais.

Entre os séculos XV e XVIII é inaugurado um “novo” periodo historico da

Europa ocidenta — a Renascenca Europeia —, que leva esse nome por representar a
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retomada de valores Greco-romanos, também chamado Renascimento. Esse movimento
desencadeou um novo movimento conhecido como humanismo®. Segundo Manacorda
(2002), a pedagogia humanistica, principalmente aitaliana, teve seus tratados e suas escolas
e, provavelmente, nenhuma outra época, nenhuma outra cultura tenha sido téo sensivel a
formacdo do homem. A educacdo passou a ser defendida pela necessidade nascente de se
acompanhar o desenvolvimento daguele momento “necessidade de se ter em conta a
natureza da crianga no seu duplo sentido: de considerar sua tenra idade [...] e de educar
cada crianca de acordo com sua propria indole” (MANACORDA, 2002, p. 179). Enfatiza-
se aimagem do homem e da cultura, em contraposi¢éo as concepcdes teolbgicas até entdo
predominantes. O mundo moderno, em muitos aspectos, passa a constituir-se como uma
negacdo do mundo medieval. Conforme analisa Marx (1983), aquilo que parecia sdlido se
desmanchava no ar. A nova classe que se instaura no poder — a burguesia — era, naguele
momento historico, extremamente revoluciondria. Contrapondo aos senhores feudais, os
burgueses se unem aos reis, que desgjam fortalecer seus poderes. A unido contribui para
consolidar as monarquias absol utistas.

E possivel afirmar que a Era Moderna passou por uma avalanche de mudancas
em muitos ambitos: geogréfico, social, politico, econdémico, ideoldgico, pedagdgico,
religioso, em diferentes partes do mundo. Cambi (1999) afirma que esse periodo histérico
tem caracteristicas profundamente diferentes®® do posterior, operando uma ruptura
consciente, manifestando estruturas homogéneas e organicas. Novas formas de educacéo
societal capitalista traziam mudancas radicais na forma de pensar. As visdes de mundo que
preval eciam — existéncia da verdade absol uta sobre todas as coisas e 0 da imutabilidade das
coisas —, instauradas pela Igreja, se modificavam. Entretanto, essa sociedade também era
governada pelas autoridades politica, religiosa e cultural, representadas pelo imperador e
pelo papa. Essas mudancas deram-se em alguns contextos fundamentais. Reforma
Protestante, ContraReforma Catdlica, Iluminismo, Revolugdo Industrial. Esses
movimentos contribuiram para o desenvolvimento do contexto educacional, interferindo

3! Esse movimento significou a procura daimagem do homem e da cultura, em contraposicao &s concepgdes
predominantemente teologicas da ldade Médiaa O homem passa a ser o centro do universo
(antropocentrismo).

%2 Maiores detalhes ver CAMBI, Franco. Histéria da pedagogia. S&o Paulo: Unesp, 1999.
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nas concepgodes e nas nogdes de infancia e do trabalho de um profissiona especifico para
tal.

Surge nova modalidade de compreensdo do rea — o saber cientifico —, que traz
novos parametros para a sociedade e consequentemente para as formas de se educar. Essa
perspectiva foi amplamente apoiada pela Reforma protestante, que fez varios
guestionamentos da realidade, os quais repercutem no contexto educacional. Ela lida com
uma concepcdo de ensino diferente da existente, porém néo abre méo da questo religiosa.
Segundo Manacorda (2002), Lutero e seus colaboradores deram impulso prético e forca
politica & programagdo de um novo sistema educacional, voltado também a instrugcdo de
meninos destinados ndo a continuacdo dos estudos, mas ao trabalho. Busca-se, assim,
conciliar o respeito pelo trabalho manual produtivo com o tradicional prestigio do trabalho
intelectual. “E interessante como ele tenta conciliar o respeito pelo trabalho manual
produtivo com o tradiciona prestigio do trabalho intelectual “(MANACORDA, 2002, p.
197). Assim, como afirma este autor, apropriam-se de diferentes estratégias com o objetivo
de assegurar e angariar mais jovens para o trabalho, surgindo varias experiéncias
educacionais nesse periodo.

Com a producéo intelectual do Renascimento, que se manifesta naliteratura, na
filosofia e até nareligido, aos poucos foi retirando da Igreja o monopdlio da explicacéo das
“coisas do mundo”’; a movimentacdo e expansdo do protestantismo colocava a lgrga
Catdlica em crise. Surge dai a necessidade de reacdo para combater essa expansao. Essa
reacdo recebeu o nome de Contra-Reforma. A Igreja incentivava a criagdo de ordens
religiosas, dentre elas o Colégio dos Jesuitas, que espalhou-se por toda a Europa, Asia,
Africa e América. Para que o trabalho fosse eficiente, os jesuitas preparam com muito
rigor, por quase meio século, um amplo documento publicado em 1599, pelo padre Claudio
Acquaviva — Ratio Sudiorum™, Este foi considerado como o mais completo manua de
normas gerais e informagdes bibliogréficas necessarias ab magistério; nele continham as
regras préticas sobre as acOes pedagogicas, administrativas, retomando e reelaborando as
consideragbes pedagogicas contidas nas Constituicdes da Companhia de Jesus. Segundo
Cambi (1999), esse programa, de cardater formativo catdlico, estendeu-se a todos os

colégios jesuiticos do mundo.

¥ Um estudo detalhado desse documento é feito por FRANCA, Leonel. O M éodo Pedagégico dos Jesuitas.
O “Ratio Studiorum”. Rio de janeiro: Agir, 1952.
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Véarias mudangas passam a nortear a sociedade na ldade Moderna. Dentre elas,
a visdo teocéntrica de mundo cede lugar a antropocéntrica. Outra mudanca significativa foi
a afirmagdo do sentimento da infancia que se consolidava nesse momento. Conforme
Chambouleyron (2004), até entdo havia afeicbes para com as criangas, porém ndo se
reconhecia a especificidade da infancia. Esse fato contribuiu para que novas propostas
educacionais, entre elas a Companhia de Jesus, que ora se estabelecia, escolhessem as
criangas como principio para 0 aprendizado, acreditando que estas poderiam ser
“moldadas’ conforme seus objetivos.

Manacorda (2002) questiona sobre a possibilidade de uma “alianga’ entre os
“sectérios’ utopicos, 0s rigorosos representantes da nova ciéncia, e os “revolucionarios da
nova burguesia’. Ele faz uma abordagem das “novas mentalidades’, que surgiram como
marco no contexto das mudancas. Entre novas mentalidades, destacam-se Comenius e
Locke.

Segundo Lima (2005), Comenius foi considerado um marco no contexto da
Reforma Protestante, um dos “pais da pedagogia’ e o “pa da didaica’. Seu projeto €
baseado em varios principios, dentre eles a capacidade da adequacdo das questbes a
capacidade infantil. Foi inovador porque considerou a especificidade do ensino para a
infncia, trazendo uma nova preocupagdo para 0 ao de ensinar. Preocupava-se com a
sistematizagcdo dos conhecimentos, chegando a criar um manual ilustrado sobre todos os
elementos para facilitar a aprendizagem, pressupondo uma nova sistematizacéo do saber.
No plano da préaica didética, € mérito de Comenius a pesquisa e a vaorizacdo de
metodol ogias, que hoje — sociedade contemporanea — s80 0s principios da pedagogia ativa,
e que, desde 0 Humanismo, comegaram a ser experimentadas.

Para Comenius (2002), a educagdo ha de se aplicar a todos, visto que 0 homem
tem naturalmente possibilidade de aprender, mas s6 se torna homem ao se educar. Quanto
mais educado, mais se eleva acima dos outros. A educacdo deve ser ministrada a todos,
indistintamente, independente de origem nobre ou comum, rico ou pobre, menino ou
menina, em todas as cidades, aldeias e vilargos. Segundo esse autor, um homem de bom
aspecto, mas ignorante, € como um papagaio de bela plumagem, ou como uma bainha de
ouro com um punhal de chumbo. A todos os seres humanos, a educagéo € necesséria, por

isso é importante que, em cada comunidade, construam-se escolas. E necessario também
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gue existam pessoas instruidas com capacidade para ensinar, pois 0s pais raramente tém
tempo para educar seusfilhos e, dessaforma, € preciso ter pessoas que exercam apenas
profissdo. Ao faar da educacdo, nas escolas, o autor afirmou que “como dos anos da
infancia e da primeira educacdo depende todo resto da vida, se os espiritos ndo forem,
desde o principio, suficientemente preparados para as circunstancias de toda a vida, ndo
havera mais nada afazer” (COMENIUS, 2002, p. 100).

De acordo com Manacorda (2002), mesmo trabalhando e falando para as
massas, Comenius se preocupava com a construcdo e reconstituicdo do individuo. Foi
considerado revoluciondrio, porque acreditava na ideia da difusdo do conhecimento para a
emancipacdo do sujeito; e no conhecimento como servico de transformacéo da realidade.
Seu pensamento era chegar a harmonia e fraternidade dos homens, a superacdo das
diferencas politicas e religiosas. Suas ideias representaram um grande avango para o ensino
daguela época, pois 0 autor enriquecia seus projetos com temas “ praticos’, deixando de ser
somente livresco.

Um movimento apontado por Manacorda (2002), nessa contextualizacdo do
surgimento da educacdo sistematizada na Europa, ocorreu no perfodo dos “Setecentos®” —
o lluminismo — cujo principio se pautou na utilizagdo da razéo para a compreensdo da
realidade, 0 que garantiria uma vis8o mais clara desta Se a concepcdo teocéntrica
“escurecia’ a realidade, o objetivo desse novo movimento era “iluminar” e esclarecer essa
realidade. Esse movimento solidificava o primado da razéo e interferia na concepcdo de
educacdo, visto que, a partir dai, o elemento norteador do processo educacional passaria a
ser 0 “saber cientifico”, um ensino baseado nas varias ciéncias — Matematica, Quimica e
Fisica —, e na implantacdo também das Ciéncias Sociais, dentre elas, os principios da
Sociologia. Assim, ndo se poderia mais analisar os fatos humanos e sociais por meio da
teologia

Nesse momento, comecava também a “era das grandes enciclopédias’,
chamada por Manacorda (2002), de Enciclopedismo “nasce na onda daguela grande
preocupacdo de classificar e atualizar o saber que ocupara todo Seiscentos e a primeira
metade dos Setecentos [...]" (p. 240), quando muitos dos enciclopedistas retomam a cultura

antiga e continuam o trabalho de adequacdo as verdades religiosas. Essa mentaidade

% Manacorda (2002) utiliza os vocabul os trezentos, quatrocentos, quinhentos, seiscentos, para designar o
periodo dos respectivos anos (seiscentos/1600 até o final).
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influenciou a concepcdo de ensino da época. Diderot e d’ Alambert foram os principais
organizadores da Enciclopédia, mas as opinides de seus atores divergiam muito. Para
Manacorda (2002), a Enciclopédia marca uma virada na historia da cultura. Nasce como
um programa revolucionario, porém acaba sendo um instrumento de divulgacdo do
pensamento liberal.

De acordo com Ariés (1981), os colégios resultam de transformacbes de
instituicdes que serviram como asilos no século X111 e que, a partir do seculo XV ao XVIII,
tornam-se institutos de ensino, configurando uma nova concepgdo de instituicdo escolar,
com um “corpo de professores’, disciplinarigorosa e classes numerosas. No final do século
XVIII einicio do século X1X, as efervescéncias revolucionérias que antes estavam restritas
a Franca, irradiam-se pelo resto do mundo. A Revolugdo Industrial, originada na Inglaterra,
logo acancou todo o continente europeu. Como ja mencionamos, do processo de
desenvolvimento capitalista, emergiram mudancas intelectuais, politicas, econémicas e
religiosas na vida das pessoas. A Revolucéo Industrial estabeleceu a definitiva supremacia
burguesa na ordem econdmica, rdpida acumulacdo do capital, crescente pauperizacéo de
amplas camadas da populacdo, a0 mesmo tempo em que acelerou o éxodo rura, o
crescimento urbano e a formagédo da classe operéria. Essas questdes desencadearam muitas
transformagdes, dentre elas, a necessidade de as mulheres, principamente as da classe
trabalhadora, inserirem-se no processo produtivo. Tais mudancas também contribuiram
para a passagem de uma sociedade em gue a educacdo acontecia por impregnacéo cultura
para uma sociedade dotada de sistema organizado de educacéo estatal, gestando a atividade
docente como a concebemos atuamente. A atividade docente passou por indimeras

mudangas e influéncias para se chegar a essa formatacdo atual, como pontua Costa (1995):

SO ao final do século XVIII, apos trés séculos da Idade Moderna em que a
atividade do ensino passou por multiplas influéncias e mudangas [...]. A grande
mudangca ocorrida ao longo destes trés séculos foi 0 Estado passar a encarregar-se
da ingtituicdo escolar, o que fez com que o trabalho educativo fosse dirigido e
controlado no sentido de garantir a manutencdo e o fortalecimento da ordem
econdmica e socid, baseada na propriedade privada dos meios de produgéo e na
economia de mercado. Isto representou pouca diferenca em relagdo ao processo
educativo que se desenvolveu sob atutela da Igrgja. Apesar de um recrutamento
de um novo corpo de professores, as formas de controle e a rigidez
permaneceram, sO que agora, sob as rédeas do poder estata (p. 76).
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O modo como tem se configurado o exercicio da profissdo docente, ao longo
dos séculos, foi se delineando e se estruturando como profissdo, na medida em que se
definia a quem competia a fungdo de educar. Como exposto, essas atribuicdes estavam a
cargo da Igreja, tendo algumas congregacdes religiosas a responsabilidade especifica da
educacdo formal. O processo de transformacdo de docente em “funcionario do Estado”
caracterizou-se pelo fato de os poderes administrativos deste tomarem para si o controle da
Educacdo. Assim sendo, varios elementos se incorporaram ao trabalho docente: curriculo,
técnicas pedagogicas, habilitacdo, exigindo, cada vez mais, que o professor se tornasse um
especialista.  gque os docentes estiveram presos aos ditames da Igrgja e depois, aos do
Estado, os dois mediadores da profissdo docente. Segundo Costa (1995), mesmo com a
laicizacdo dos docentes, estes ainda continuaram a ser vistos como clérigos-leigos, cujas
virtudes deveriam estar acima do comportamento dos homens comuns. Este fato, até hoje,
denuncia a forte influéncia dos componentes religiosos na génese do desenvolvimento da
profissdo, visto que em muitos ainda ndo se encontra presente a ideia de que para se tornar
professor ou professora seja necessério uma formagdo adequada as atividades pedagdgicas,
ao contrario, veem ainda o magistério como vocagao, sacerddcio, missao; um ato de amor e
abnegacao.

De acordo com essa incursdo histérica, percebemos gque grande parte das
concepcdes da educagdo brasileira atual (século XXI1) também ndo se diferencia destas
acima destacadas, visto que a educacdo brasileira revela que a funcdo docente também se
desenvolveu de forma ndo especiaizada, mas como ocupacdo secundéria dos educadores
religiosos, 0s quais recebiam preparo para a dupla funcdo de evangelizar e educar. A
laicizacdo do ensino no Brasil ndo se efetivou, visto que o corpo normativo da profisséo
passou a ser definido pelo Estado e ndo por representantes coletivos destes profissionais.
Como afirma Brzezinski (2002),

[...] o Estado passou a homogeneizar, hierarquizar e dar uma unificagdo, em
escala naciona a profisséo. [...]. O Estado passou a promover o enquadramento
a0 padréo estabelecido oficialmente como caracteristicas mais funcionais do que
profissionais [...] o Estado torna-se o mediador entre o professor e o aluno, entre
aquele que produz e aquele que consome o produto. O Estado interventor
determina as necessidades e 0s meios de atendé-las, uma vez que denomina a
relacdo entre os dois atores educacionais, veiculando o ide&io das classes
dominantes como contetido a ser reproduzido pelainstituicdo escolar (p. 11).

92



Essas questdes revelam também que os docentes foram, e quem sabe muitas vezes ainda
s80, instrumentos nas méos da lgreja e do Estado paraveicular suas ideologias e assegurar a
manutencdo de seus interesses. As politicas da educagéo brasileira revelam que o Estado
ndo mantém politicas que possibilitem o reconhecimento social e econdémico do docente; 0
que geram obstaculos para que os professores se constituam como identidade coletiva de
trabalhadores da educacdo. Como afirmamos anteriormente, a educacdo vai muito além da
escola, mas a escola, constituida e construida historicamente, pode ser um espaco de
possibilidades simulténeas — ja que 0 caso ndo é destruir o capital primeiro para depois
cuidar da educagéo — ab mesmo tempo em que se transforma a escola pode-se transformar a
sociedade. A instituicdo escolar tem Sido espago de reproducdo, mas por meio das
contradicdes, pode ser também espaco de contraposicdo. Como afirma Gramsci (1978), é
preciso readlizar um espaco de contra-hegemonia. Para ele, o trabalho dos grupos
dominantes para convencer as classes subalternas a aceitar o status quo néo se realiza
somente no plano intelectual; essa veiculagdo é acompanhada da materializagcdo do modo
de agir. Fica claro, assim, o vinculo que Gramsci (1978) defende entre teoria e prética, que

paraele

ndo é um fato mecanico, mas um devenir histérico, que tem a sua fase elementar
e primitiva no senso de ‘distingdo’, de ‘separacdo’, de independéncia apenas
instintiva, e progride até a possessdo rea e completa de uma concepgdo de mundo
real eunitaria (p. 21, grifos no original).

Quando a classe dominante consegue dar uma direcdo intelectual para a sociedade, essa
direcdo também implica visdo de mundo e formas de agir. A hegemonia € o0 exercicio da
“unidade intelectual e uma ética adequadas a uma concepcdo do real que Superou 0 senso
comum e tornou-se critica, mesmo que dentro dos limites ainda restritos’ (GRAMSCI,
1978, p. 21). E também um dos elementos para a elaboragdo critica aos valores dessa
estrutura societal € a construcéo de uma andise do que € sociedade, de como ela funciona,
assim como dos elementos que a compdem. Nesse sentido, é preciso pensar uma educacéo
para além do capital, como afirma Mészaros (2005) que se fundamenta na universalizagdo
da educacdo e do trabalho. Mas para isso € necessario compreendermos qual é a relacdo

educagdo e trabal ho na sociedade capitalista e esse € 0 tema que abordaremos a seguir.
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2.3 ENCONTROS E DESENCONTROS DO TRABALHO NA EDUCACAO INFANTIL

Falar da natureza do trabaho pedagdgico dos profissionais de El, de uma certa
forma, que € uma novidade, visto que as bases didéti cas dessa etapa de educacdo no Brasil
se deram calcadas na heranca de uma psicologia do desenvolvimento de duas maneiras.
Uma, pautada na padronizacdo de préticas homogeneizadoras, com as mesmas intencdes
das escolares; a outra, aicercada na construcdo de uma “pedagogia da infancia’, baseada
em métodos filosoficos, pedagdgicos, com a crenca de que o papel do adulto na
aprendizagem da criancga € apenas de facilitador, orientador, estimulador; relacdo na qual o
conhecimento € sempre negociavel.

De um modo genérico, diriamos que o professor, seria aguele que ensina, que
educa nos diferentes contextos educativos. Em nossas multiplas relages, estamos situados
em contextos educativos. Todos somos educadores e educandos, conforme afirma Branddo
(2005),

Ninguém escapa da educagéo. Em casa, na rua, ha igreja ou na escola, de um
modo ou de muitos todos nés envolvemos pedacos de vida com ela para aprender,
para ensinar, para aprender-e-ensinar. Para saber, parafazer, para ser ou conviver,
todos os dias misturamos a vida a educagéo (p.7).

Nesse sentido, ensinamos e somos ensinados, numa interacdo continua, em
todos os instantes de nossas vidas. Aqui ndo é preciso nenhuma preparacdo de
aprendizagem especifica para ser educador. Espontaneamente, aprendemos no nosso meio,
com outros autores, com as proprias experiéncias, com nossas mediagOes pessoais, por iSso
a educacdo é um fendmeno socia e universal, sendo uma atividade humana necessaria a
existéncia de todas as sociedades. Adquirimos, no nosso processo dia ético transformador,
vérios conheci mentos e sabedorias que pode, deve ser e é intercambiado em nossas rel agdes
sociais, com uma ou com varias educacfes. Essa modalidade de educacdo pode ser
chamada de educacéo ndo-formal. JA a educacdo formal institucionalizada € aquela para
qual ha objetivos definidos conscientes, como é o0 caso da educacéo escolar e extra-escolar.
O saber escolar deve ser um saber sistematizado, ndo € todo ou qualquer saber; mas um

saber elaborado e ndo espontaneo, um saber sistematizado e ndo fragmentado.
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Quando transportamos o0 conceito marxiano de trabalho para o trabaho
pedagdgico na El, determinadas especificacdes precisam ser feitas em relacdo a natureza do
trabalho na El. Em primeiro lugar, a El ndo tem os mesmos moldes da educagéo escolar,
entretanto, ndo se pode desvincul &la da escolar. Porém esse discurso tem polarizado muitas
producdes tedricas nessa area, como Rocha (1999), Faria (1999), Cerizara (1999) dentre
outros. Como assegura Arce (2004), estes fazem esforco para contrapor uma “cultura da
infancia’ a educacao escolar tradicional. Na sequéncia esta autora afirma:

Tem se ai um campo de batalha nitidamente demarcado: de um lado,
entrincheirada, encontra se a “pedagogia antiescolar” da educagdo infantil; do
outro lado a pedagogia escolar do ensino basico e média que, por sua vez, é alvo
constante do assédio sedutor das idéias construtivistas e pés-modernas, além de
ser vitima da deteriorizacdo das condigdes objetivas do trabalho docente
produzidos pel as paliticas educacionais neoliberais (ARCE, 2004, p. 158).

Baseado nas reflexdes de Arce (2004), perguntamos. € possivel cortar
definitivamente todos os lacos da EI com o ensino e com a figura do professor que
transmite conhecimento as criancas? E possivel haver educaci sem ensino? O que
diferenciaria entdo uma instituicdo de El perante outras instituicdes, como um clube, um
parque, onde a crianca também brinca e interage? Entendemos que € mediante o ensino que
as instituicdes de El se caracterizam e se diferenciam das demais. Negar o ensino € negar o
principio educativo bésico que é a humanizacéo da crianca, fazendo com que elacresgcae se
transforme em um ser humano adulto, livre e consciente. Consideramos que a educacéo nao
se reduz ao ensino, porém, como afirma Saviani (2003), 0 ensino € um aspecto da educacéo
e participa da natureza propria do fendmeno educativo, “a propria institucionalizacéo do
pedagdgico por meio da escola € um indicio da especificidade da educacdo, uma vez que,
se a educacdo ndo fosse dotada de identidade propria, seria impossivel sua
institucionalizacdo” (p. 14).

Postulamos que a institui¢do de El se configura num espago privilegiado para a
dimensdo pedagdgica, por isso, defendemos que, ser educador nainstituicdo de El ndo € ser
espontaneista, porque as ingtitui¢es ndo trabalham com conteidos escolares e o educador
ndo ministra disciplinas, justificando ai auséncia de plangjamento, devido a crenca de que é
a crianca quem dita o ritmo do trabalho e o educador apenas segue, ou de que o
conhecimento provindo da prética do cotidiano das criancgas e educadores vale mais do que
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qualquer teoria. Também ndo € pensar que somente o |Udico e o prazeroso é que devem ser
0 eixo da prética educativa “a brincadeira passa a ser o escudo contra a falta de prazer que
traz a escolarizacéo e um antidoto assassinato da espontaneidade também causado por esta.
[...] olddico passa a figurar como sinbnimo de prazer” (Arce, 2004, p. 159). Acreditamos
que a brincadeira é importante na formacgéo da crianca, porém, esta ndo pode ser reduzida a
um processo de naturalizag&o, visto que, se a brincadeira se situar somente no ambito do
prazer, ela se desconstitui de seu significado social e historico.

E verdade que determinadas pessoas manifestam especial tendéncia e gosto por
Criangas maiores ou menores, uns gostam mais, outros gostam menos do magistério. O que

conta nessas institui¢des ndo € atécnica ou o “dom”. Segundo Arce (2004),

Nessa pedagogia da infancia, centrada nas relagdes e nas mdltiplas linguagens,
transformando-se assim numa pedagogia das diferencas, das relagdes, da escuta e
da animagdo, o professor sofre um violento processo de descaracterizagdo,
deixando de ensinar e reduzindo sua interferéncia na sala de aula a uma mera
participagdo. O préprio uso da paavra ‘professor’ chega a ser colocado em
quest@o na érea, ndo havendo consenso quanto a adequagdo ou ndo desse termo,
posto que ele carrega resquicios da idéia de educacdo escolar e de alguém que
ensina (p. 160).

Nesse sentido, faz-se necess&io o dominio das bases tedrico-cientificas e
técnicas, e sua articulagdo concreta com as exigéncias educacionais de uma instituicdo de
El. Essas questbes permitem maior seguranca ao profissional, de modo que o docente
adquira base para pensar sua pratica, aprimorar sempre mais a qualidade de seu trabaho e
compreender a natureza do trabalho desenvolvido.

Uma questdo™

gue nos chama a aten¢do na natureza do trabalho na El € o fato
de que, apesar de essa nova forma societal exigir um trabalhador com diferentes
“habilidades’, ou sgja, que domine todo processo de trabalho — plangamento, execucéo —
essa exigéncia nos remete a uma reflexdo sobre o aspecto social da dualidade do trabal ho,
ainda muito presente nas instituicdes de ElI — funcdes intelectuais/pedagdgicas versus
fungdes instrumentais. O processo de consolidagdo da sociedade capitalista, busca
evidenciar que “separou as maos do cérebro”, mas que esta é uma falsa separacéo.

Entretanto, esse processo subsiste nas préticas cotidianas, especialmente nas instituicdes de

% Essa questdo se desdobrou anteriormente de uma pesquisa de mestrado realizada por esta pesquisadora
Ver: LIMA, Lais Leni Oliveira. Politicas publicas educacionais para educacgdo infantil em Jatai: da
proposi¢do a materializacdo. UFG-FE, 2005.
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El — as quais ainda reforgcam que as atividades realizadas no interior das instituicbes, que
ndo tém a “forma escolar” sdo0 menores, isto é sdo menos valorizadas, porque estéo
relacionados ao dominio da prética. Na verdade, essa separacdo entre quem cuida e quem
educa evidencia que o trabalho pedagdgico desenvolvido em uma ingtituicdes de El se
encontra subordinado a l6gica do modo de producéo capitalista. Segundo Freitas (2007), as
mMaos SO estdo separadas do cérebro na ossatura dessa sociedade da morte, que é a sociedade
salarial, sendo esta uma separacéo inconsistente eirreal.
Segundo Paro (2000):

No processo de produgdo material a subordinagéo real do capital se deu naforma
da transformagdo do processo de trabalho de acordo com os interesses da
sociedade capitdista. A subordinacdo forma (compra e venda da forca de
trabalho) possibilitou o comando do capitalista na producéo, detonando todo um
processo que terminou por dividir “tecnicamente” o trabalho e separar concepgdo
de execucdo, colocando nas maos do capital a concepcdo e deixando a execugdo
por conta do trabalhador. Nesta producdo materia o saber (enquanto saber fazer)
n&o precisa estar presente no ato da producéo (p. 34, grifosno original).

Se analisarmos o processo histérico®, de constituicdo das instituicdes de El,
verificaremos que as mesmas surgiram acompanhando a estruturagdo do capitalismo, a
crescente urbanizagcdo e a necessidade que o capital teve da reproducdo da forca de
trabalho, e aqui se destaca a forca de trabalho das mulheres para produzir mais “capital”,
fez com que essas precisassem de um lugar para deixar os filhos. Além disso, havia a
necessidade de forca de trabalho — futuro — composta por seres capazes, nutridos,
higiénicos e doceis. A creche, como foi instituida configurou-se num I6cus privilegiado
para “fabricacd” dessa vindoura forca de trabalho. Para alcancar esses objetivos,
adotaram-se padrfes de rotinas pautadas em rigorosas exigéncias de aimentacdo, de
higiene, do ambiente fisico e das pessoas ali inseridas, implementando um carater regulador
de disciplina. Uma crianca que, desde cedo, se submete a normas disciplinares rigidas para

dormir, acordar, comer, higienizar, brincar, em que as condutas séo definidas pelo adulto,

% Um estudo detalhado sobre esse assunto é feito por varios autores, dente eles: MERISSE, Antonio. Origem
das instituicbes de atendimento a crianga pequena: 0 caso das creches. In: Lugares da infancia: reflexfes
sobre a histéria da crianga na fébrica, creche e orfanato. Sdo Paulo: Arte & Ciéncia, 1997. p. 25-51;
HADDAD, Lenira. A creche em busca de identidade: perspectivas e conflitos na construgdo de um projeto
educativo. S&o Paulo: Loyola, 1993.
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como apropriadas ou ndo, acaba por tornar-se um ser sem autonomia. Essas normas
educativas contribuem para disciplinar todo desenvolvimento humano, tornando-o
submisso, homogéneo e docil, impedindo as criancas de expressarem seus desgos e
movimentos e, consequentemente, contribuem para manter a ordem estabelecida, visto que
s80 premissas do capital, que cada vez mais cedo, veem a crianca como capaz de produzir
mais, sendo uma futura for¢ca humana para 0 mercado com capacidades de se adequar as
suas exigéncias.

Nesse sentido, a creche surgiu também como objetivo de legitimar o capital.
Como afirma Mézaros (2002), a educacdo subsumida ao capital serve como processo de
interiorizagdo de preceitos, valores e condicdes de legitimidade do sistema. Dessa forma, a
El contribui com 0 processo de reproducéo das relacbes sociais de reproducéo do
sociometabolismo do capital por meio da colaboracdo na reproducdo da mercadoria forca
de trabalho, pela liberacdo da méo-de-obra feminina para o trabalho produtivo e pela
incul cagdo ideol 0gica de va ores, principios e relagdes das classes dominantes na crianca da
classe trabalhadora

Conforme exposto, 0 que acontece é todo um processo histérico, ao fina do
qual o capital apropriase inteiramente da organizacdo da instituicio e do saber,
desqualificando o trabalhador, principalmente da El, justificando que basta gostar de
criangas para ai trabalhar. Embora ndo de modo aparente, esta instituicdo ja se encontra
sob 0 dominio do capital e o processo de trabalho passa também a se subordinar ao capital.
No caso, quem educa, enquanto saber fazer, tem incorporado os métodos e técnicas,
desempenhando funcdes intel ectua s/pedagdgicas com as criangas, quem cuida executa as
atividades rel acionadas as fungdes instrumentais, mais ligadas ao corpo. Como afirma Paro
(2000),

Este saber pode ser apropriado pelo capita porque €le ndo precisa estar presente
no processo de produgdo, ja que o trabalho humano tem a peculiaridade de poder
ser concebido num momento e executado em outro, ser concebido por uns e
executado por outros (p. 34).

Este autor, ao abordar a natureza do trabalho pedagdgico nas instituicoes
escolares, afirma que no processo de trabalho, esta envolvido também um outro tipo de

saber que ndo pode se separar do momento da produco. E o saber historicamente

98



produzido, que € objeto de apropriacdo pelo educando. Pensando na especificidade da
natureza do trabalho realizado nas ingtituicdes de El, que h& também um conjunto de
valores, atitudes, comportamentos que € apropriado pelas criangas ai inseridas, que
também pode ser chamado de “saber”. Este possui caracteristicas de objeto de trabalho, ja
que é incorporado no produto, e ndo pode deixar de estar presente no ato da producéo.
Pensando na educacdo enquanto relacdo socia em que se da a “incorporacéo” dos saberes
produzidos, é impensavel a expropriagdo do educador trabalhador desse saber, sendo ele
um profissional que “cuidd’ ou que “educa’. A caracteristica desse saber que é
“apropriado” pelo educando por meio do trabalho pedagdgico, € que se opbe a
subordinagéo do modo de producéo capitalista nainstituicéo de El.

2.4 A EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

A nogcdo de infancia, adotada neste estudo, diferentemente de outras
possibilidades conceituais, por exemplo, a que considera a infancia como uma fase
biolégica da vida, € empregada como construcdo histérica e cultural, isto €, nessa andlise
consideramos a crianga e a infancia como constituidas no cotidiano das relaces sociais.
Compreendemos que 0s conceitos ndo surgem no vazio, mas fundamentalmente dos
acontecimentos sociais, politicos e econdmicos de cada momento histérico. Dessa forma,
ao analisarmos o trabalho das profissionais de El, € fundamental o resgate da histéria dessa
etapa de educacdo, ja que € na historia que se encontram as objetivagdes dos segui mentos
da sociedade em condicdes determinadas. E nela que as relagBes sociais aparecem
sintetizadas, 0 que, no entanto, ndo significa dizer que essa sintese € a resolugdo da historia
e dos problemas que nela sGo desenvolvidos. Ao resgatarmos 0 processo historico da
educagdo da crianca brasileira, cabe-nos perguntar: qual € a histéria que nos interessa? Qual
€ 0 passado que importa? O passado e a histéria que tém significado € aquele que “nédo
passou”, passado que esta presente. Como diria Marx (1978), é aguele passado que oprime
como pesadelo. A volta ao passado sO interessa na medida em que realiza a mediagdo do

presente, e revela o que esta velado.
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No caso desta etapa de estudo — a educagdo infantil no Brasil —, faz-se
necessario voltar o olhar para a dimensdo historica para tomar consciéncia de nossa origem
educacional, e especialmente, tomar consciéncia de como se deu a educacéo de criangas de
zero a cinco anos, para que possamos ir aém dos determinismos historicos que
acompanham etapa de educacdo. A possibilidade desse desvelamento pode conduzir-
nos a compreensao da histéria atua da infancia e entender o porqué das muitas faces do
trabalho que se realizana El.

Procuramos, de maneira sucinta, fazer um “percurso” na historia da educacéo
da crianca brasileira para pensar a crianga de hoje (século XXI) e consequentemente a
forma de trabalho redlizada nas instituicbes de El. A trgetéria dessa histéria possui
contornos que diferencia a crianca brasileira da europeia, porém, a implementacdo de uma
educacdo voltada para ainfancia, se constitui, assim como na Europa, com avalorizacdo da
crianga como “riqueza da nagdo”, isto é, a vida da crianca estava ligada estreitamente a
evolucdo do sistema econdmico. Acreditamos que esse exercicio nos proporcionara
delinear o fio condutor no decorrer de nosso estudo, aém de conhecer diferentes
representacdes histéricas da educacdo da infancia que vivenciamos, o que podera dar-nos
condi¢Oes para compreender o trabalho ali desenvolvido, visto que a El, compreendida
como processo de socializagdo das novas geraces, do saber historicamente constituido,
nao se esgota em sua aparénciainstitucionalizada, mas lhe é parte constituida e constituinte,
de acordo com as circunstancias histéricas da producdo social, econdbmica e politica
brasileira.

A influéncia europeia, a partir do seculo XVI na histéria brasileira, ocorreu
basicamente mediante a colonizagdo portuguesa. Segundo Lima (2005), resgatar a histéria
da educacdo, sobretudo da crianca brasileira, € olhar para um passado que muitas vezes se
encontra ignorado e do qua encontramos resquicios. As relacdes culturais entre Brasil,
Portugal e Africa propiciaram uma realidade muito particular em nosso pais.

A escolarizagdo brasileira, se comparada a de paises ocidental's, aconteceu com
grande atraso, marcada pela tardia industrializag@o do pais. Tal realidade n&o exigia uma
educacdo escolar dos individuos, visto que, nessa época, a sociedade brasileira se constituia
por uma minoria de donos de terra e senhores de engenho e de grande nimero de escravos.

A educacdo ndo era meta prioritéria da Metropole para a Colénia: enviavam-se religiosos
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para o trabalho mission&rio e pedagdgico, com a finalidade principa de educar os
habitantes da “nova terrd’ na fé Catdlica. O maior objetivo ndo era 0 ensino das letras, e
sim formar um bom cristdo submisso e nos principios catélicos. Por isso as primeiras
escolas brasileiras foram coordenadas pel os jesuitas, 0s quais chegaram ao Brasil em 1549.
Segundo Del Priori (2004), naguele periodo, a Igreja difundia duas representacdes para a
infancia: a da crianga mistica e a da crianga que imita Jesus. As criancas eram preparadas
para formar a “nova cristandade”, sonhada pelos jesuitas. A educago da criancaimplicava
uma transformacao radical da vida dos indios. Bem doutrinadas, na virtude da fé catdlica,
as criangas seriam firmes e constantes, “preservando os bons costumes’. Lopes (1981),
afirma que a histéria da El no Brasil passa pelo viés do entendimento critico da educacéo
conservadora de que fomos herdeiros, isto € dos ideais revolucionérios franceses e da
propriaideiade escola publica, universal, gratuita e obrigatéria.

Segundo Chambouleyron (2004), a Companhia de Jesus nasceu como ordem
essencialmente missionéria e, aos poucos, foi se transformando em ordem docente. A opcéo
da Companhia, por trabalhar com criangas indigenas, ndo foi uma escolha definidaa priori.
gue foi uma exigéncia daguele momento histérico, visto que a infancia estava sendo
afirmada no Velho Mundo; era uma oportunidade de desenvolver novas formas de
afetividade e da prépria afirmacdo da infancia brasileira, na qual Igrga e Estado tiveram
desempenho fundamental. A crianca indigena era entregue pelos préprios pais aos padres
da Companhia de Jesus, que consideravam ser mais fécil introjetar nos individuos, de
pouca idade, a visdo de mundo, conforme os parametros da Igreja “ que fez a Companhia de
Jesus escolher as criangas como o ‘papel Blanco’, a cera virgem, em que tanto se desgava
escrever; e inscrever-se’ (CHAMBOULEYRON, 2004, p. 58, grifos no origina). A
educacdo das criancas subentendia uma transformac&o de suas vidas, ou sgja, era mais um

adestramento. Dessa forma, as criangas tornavam-se a nova cristandade:

[...] os mocgos, ‘bem doutrinados e acostumados na virtude', seriam ‘firmes e
constantes'. Ocorreria, assim, algo que poderiamos chamar de ‘substituicéo de
geracOes': 0s meninos, ensinados na doutrina, em bons costumes, sabendo falar,
ler e escrever em portugués terminariam ‘sucedendo a seus pais’ [...] para ‘um
povo agradavel a Cristo’, [...] ou para que ao menos sirvam de ‘exemplo aos que
depois deles vierem'. O regozijo era generalizado quando 0s meninos passavam
a abominar os costumes de seus pais (CHAMBOULEYRON, 2004, p. 59-60,
grifosno original)
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A unido da cultura cléssica a piedade religiosa pode ser destacada aqui como
um dos elementos da pedagogia jesuitica. Os contelidos herdados do humanismo foram
cuidadosamente modificados para serem utilizados a servico do objetivo religioso. Os
autores classicos que se sobressairam na cultura humanistica foram colocados a servico da

religido. Sobre caracteristicas dos jesuitas assim se refere Romanelli (1985):

Humanistas por exceléncia e os maiores educadores naquele tempo,
concentravam todo seu esforco, do ponto de vistaintelectual, em desenvolver nos
seus discipulos, as atividades literarias e académicas, que correspondiam, de
resto, as idéias do “homem culto” em Portugal, onde, como em toda peninsula
Ibérica, (Portugal), se encastelara 0 espirito da ldade Média e a educacdo
dominada pelo clero, ndo visava por essa época sendo formar |etrados eruditos (p.
34).

Os jesuitas fizeram, com muita maestria, uma “varredura’, uma “limpeza” em
tudo que ndo combinava com a questdo religiosa. O trabalho deles propagou-se em diversos
paises. O contetido formativo voltava-se para a materializagdo do proprio espirito da
Contra-Reforma. Com a Contra-Reforma, o poder da Igreja foi recuperado, e os jesuitas
conseguiram manter a supremacia educacional, demarcando, no caso brasileiro, uma
tradicdo religiosa de ensino: até hoje, em pleno século XXI, existem fortes entidades
educacionai's com esses principios.

A ldade Moderna marcou o0 advento da preparagdo para 0 mundo adulto pela
escola. Conforme afirma Lima (2005), entre os seculos XV e XVIII foi inaugurado um
novo periodo histérico da Europa Ocidental. Surgem diferentes tentativas para a
sistematizacdo do saber. A educacdo passou a ser defendida e sentida pela necessidade de
se acompanhar o desenvolvimento daquele momento. O mundo moderno, em muitos
aspectos, passou a constituir uma negacéo do mundo medieval. Como j& enfatizado, aquilo
gue se parecia solido se desmanchano ar (MARX, 1983). A nova classe que se instaura no
poder — a burguesia— era, naguele momento histérico, extremamente revolucionéria.

Segundo Lima (2005), € possivel afirmar que a Era Moderna passou por uma
avalanche de mudancas sociais, politicas, econémicas e religiosas em diferentes partes do
mundo. Novas formas de educagdo societal capitalista traziam mudangas radicais na forma
de pensar. As visdes de mundo que prevaleciam — existéncia da verdade absoluta sobre

todas as coisas e 0 da imutabilidade das coisas —, instauradas pela Igreja, se modificavam,
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contribuindo para o desenvolvimento do contexto educacional, interferindo nas concepgoes
de familia e infancia ndo sb europeias, mas brasileiratambém.

Outra mudanca significativa foi a afirmagdo do sentimento da infancia que se
consolidava naguele momento. Conforme Chambouleyron (2004), até entdo havia afei ¢coes
para com as criangas, porém nao se reconhecia a especificidade da infancia. Esse fato
contribuiu para que novas propostas educacionais, entre elas a “Companhia de Jesus’, que
se estabelecia, escolhessem as criangas como principio para o aprendizado, acreditando que
elas poderiam ser “moldadas’, conforme seus objetivos. Como aparece em um relato de
1559:

se 0s meninos que haviam juntado em Itapud e levara para o Espirito Santo, se
pareciam com os ‘estudantes pobres que vao estudar em Salamanca’, era muito
clara a diferenca, ‘porque |4 [em Salamanca] véo aprender letras e ciéncias, e
estes [no Brasil] caminhavam para a escola onde ndo ha de soar sendo Cristo [nos
coragoes deles] (CHAMBOULEY RON, p. 62, grifos no original).

A criangca comegava a ser vista como adulto que em s preservaria os “bons
costumes’. Além dessas mudangas, outras foram enfatizadas com o processo de
industrializacdo e as discussdes sobre 0 método cientifico. Assim, essa questdo passa a ser
abordada pelas instituicdes educacionais das mais variadas formas. Para Lopes (1981), a
grande preocupacdo, nesse periodo, em tornar a educacdo uma obrigatoriedade, passava
pelo viés da retirada das criancas do seio das familias para coloca-las em contato com
outras criangas. O ensino prim&rio passava a ser gratuito, favorecendo a legitimacéo da
moral burguesa por meio da escola. Os pais que ndo levassem seus filhos a escola eram
punidos.

Segundo Lopes (1981), conforme a Constituicdo Francesa de 1789, a instrucéo

publicaficou assim anunciada:

Sera criada e organizada uma instrugdo publica, comum a todos os cidadéos,
gratuita com relacdo as partes do ensino indispenséveis a todos os homens e
cujos estabelecimentos serdo distribuidos gradualmente em relagdo combinada
com adivisdo do reino (p. 61).

De acordo com os estudos feitos por Lima (2005), nesse contexto histérico em
que se deu o surgimento da escola publica, houve a nomeacdo de comissionarios para

cuidar da instrucéo da educacdo publica. Surge dai um movimento denominado “Plano de
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Educacdo Comum”, com projeto elaborado por Michel Lepeletier. Seu projeto foi
considerado como um dos mais revolucionarios da Revolugdo Francesa. Defendia a
continuagdo do pagamento da escola primaria pelos pais ricos, o rendimento do trabalho
das criangas internas e a complementacéo provida pelo Estado. A esséncia de sua proposta

Se expressava da seguinte maneira:

Ousemos fazer uma Lei que aplaine todos os obstacul os, que torne fécil os mais
perfeitos planos da educacao, [...] umale que sera aplicada antes de dez anos, [
...] uma lei a favor do pobre [...]. Esta lel consiste em fundar uma educacéo
verdadeiramente nacional, verdadeiramente republicana, iguamente e
eficazmente comum a todos, a Unica capaz de regenerar a espécie humana... Eu
peco que decreteis que a partir da idade de cinco anos, até doze para 0s meninos,
e até onze para as meninas todas as criangas sem distingdo e sem excegdo, sgjam
educadas em comum sob as expensas da Republica, e que todos, sob a santa lel
da igualdade, recebem as mesmas vestimentas, mesma alimentagdo, mesma
instrucéo, mesmos cuidados (LOPES, 1981, p. 90-1).

Se compararmos os séculos XVII e XVIII com o século XVI, o ensino
brasileiro ndo apresentou modificagdes. Os jesuitas continuavam monopolizando o ensino,
se apegando aos dogmas, a autoridade e a tradicdo escoléstica. O ensino se mantinha
conservador, rejeitava-se as mudancas cientificas, repugnava-se as atividades técnicas e
artisticas; era centrado no latim, nos classicos e na religido; interessava 0S poucos
elementos da classe burguesa. Esta formatacdo de ensino estava longe da realidade da
colbnia brasileira que era agr&ria e escravista, e transmitia as questbes urbanas da
metropole. No contexto de uma educagdo elitizadora, muitos ficavam fora do processo de
escolarizagdo, além das criangas negras, as mulheres e as populagdes desfavorecidas ndo
interessavam aos padres e continuavam excluidas do ensino. Com varias criticas ao
dogmatismo jesuitico, estes foram expulsos de varios paises. Em 1759, o primeiro ministro
de Portugal, Marqués de Pombal, expulsou os jesuitas do Reino e de seus dominios,
inclusive do Brasil, extinguindo-se em 1773 a Companhia de Jesus.

Segundo Marcilio (1998), passados quarenta anos apés a expulsdo dos jesuitas,
o prédio do “Noviciado” permaneciavazio e 0s “praticos’ queriam destina-lo a um colégio
de orféos, dessa forma, continuava a busca pela solucdo dos problemas sociais. Os grandes
homens do comércio de Salvador resolveram apresentar um “Plano de assisténciaainfancia
e a juventude desvalida’. Este seria bancado pelos comerciantes e concebido com ideias

mais avancadas de filantropia, utilitarismo e populacionismo da época. O plano previa um
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colégio para os meninos desvalidos e um de recolhimento para as criancas expostas. A
proposta foi bem acolhida pela coroa portuguesa. Em 1801 apareceram 0S primeiros
registros dos expostos encaminhados para este recol himento.

No inicio do século XIX, com a vinda da Familia Real para o Brasil, foram
necessérias varias adaptacdes administrativas, econdmicas e culturais para atender o grande
numero de pessoas que aqui chegaram. As cidades cresciam e a sociedade se tornava mais
complexa com o aumento da burguesia urbana. Segundo Marcilio (1998), aos poucos, a
sociedade brasileira ia rompendo a velha ordem oligérquica e implementando a ordem
socia burguesa, a ordem industrial capitalista. Nesse periodo, o pais recebeu levas de
imigrantes, e a industrializagdo promoveu a formagdo de novas categorias sociais. Em
meados do século XIX, até meados do século XX, houve uma revolugdo demografica da
populacdo brasileira

De acordo com Ribeiro (1981), iniciou-se uma maior possibilidade de contato
com “novas ideias’ a partir da “Abertura dos Portos’. Quanto a constituicdo do processo
educacional, fazia-se necessério preparar 0 pessoal para atuar nas mais diversas areas. Com
iSs0, estruturou-se 0 processo educacional do ensino imperial, compondo-se dos seguintes
nivels: o primério, que continuava sendo um nivel de instrucéo técnica paraler e escrever; o
secundario, que permanecia sob a organizacdo de aulas régias. Para autora, as
mudangas e transformagfes no Brasil aconteceram com muito atraso. Até entdo, ndo se
podia dizer que havia uma politica de educacdo propriamente “brasileira’ e,
consequentemente, a conqguista da autonomia na politica brasileira impunha exigéncias a
organizacdo educacional. Para “superar 0 atraso’, em relacdo ao desenvolvimento
econdmico, politico e cultural do pais, nada melhor que o processo de escolarizagdo. O
grande objetivo era que todos aprendessem a ler e a escrever. Fazia-se necess&rio elaborar
um planejamento educacional capaz de atender a todos em idade escolar. Porém, as forcas
conservadoras de uma tradicdo agréria, sustentada por escravos, resistiram as ideias
liberais, e a clientela se reduziu aos filhos dos homens livres. O atraso industrial brasileiro
era justificado pela pouca educacéo escolar. Determinadas pessoas diziam que a ignorancia
da populagdo gerava rebelides, motins e desordem. Nesse cenario a educagdo publica
passou a ser compreendida como a “salvadora’ do mundo, redentora de todos os males

sociais. Esse discurso ainda vigora até nossos dias (2010) com a mesma intensidade.
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Segundo Lima (2005), a tendéncia de se importar ideias do mundo europeu e de
adaptar-se a uma realidade t&o diferente se fez presente também nos Projetos de Leis que se
congtituiam. A leitura que Ribeiro (1981) faz de Reis Filho (1974) nos guda a avancar
nessa direcéo. Segundo este autor “ Data de entéo este distanciamento gritante entre o Brasil
legal e o Brasil real, que a Republica, sendo até os nossos dias, sempre implicou em dois
mundos diferentes e as vezes incomunicéveis, o Brasil oficial e a realidade observavel”
(RIBEIRO, 1981, p. 64-5). As proposi¢oes na Lei, namaioria das vezes, s0 muito “ideais’
e “tedricas’, distantes da realidade brasileira, ndo se materializando, transformando-se
assim, em “letramorta’.

Até meados do seéculo XIX, houve muitas dificuldades para se constituir uma
politica publica educacional brasileira sistemética e plangjada, dessa forma, comegam a se
estabelecer, em diferentes locais do pais, escolas de iniciativas privadas, sobretudo
catdlicas, que seguem a pedagogia dos jesuitas. Os protestantes também trouxeram algumas
iniciativas de origem americana, como, por exemplo, o Colégio Mackenzie, em S0 Paulo e
o Colégio Americano em Porto Alegre. A tendéncia de criar escolas religiosas mostra o
grande “atraso” das concepgdes brasileiras em relacdo ao resto do mundo, visto que ha
quase dois séculos esse assunto ja estava “resolvido” no contexto europeu.

Lima (2005) afirma que, no fina do século XIX, a demanda pela educacéo
priméria ndo era meta prioritaria para o Brasil. Com a descentralizac@o do ensino elementar
do ensino secundario, ficando o primeiro sob a responsabilidade das provincias, a elite
continuava educando seus filhos em casa com preceptores pagos. Para os segmentos sociais
menos privilegiados — negros, indios e pobres —, restavam as poucas escolas, que se
restringiam aensinar aler, escrever e calcular.

Com a mudanca politica no Brasil, de colénia para nagdo, a estrutura de
sociedade continuou da mesma maneira. A economia era agricola e patriarcal, com base no
trabalho escravo. Para Del Priori (2001), havia uma grande distancia entre criangas e
adultos, porém, prevalecia um paradoxo: até cinco anos a crianga era considerada como um
anjo, depois como um deménio. Este momento era marcado por uma precocidade: meninos
e meninas tinham caracteristicas de adultos nas suas roupas e em sua maneira de comportar.
Os estudos redlizados por esta autora indicam que o ensino publico brasileiro s6 foi

instalado, e ainda de forma precaria, no século XIX. Esta era a Unica aternativa para os
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filhos dos pobres — se prepararem para serem individuos produtivos na lavoura. O trabaho
infantil eravisto, neste caso, como a melhor escola ou diversdo para eles.

A criac&o de creches, asilos, internatos no Brasil sO teve inicio nos meados do
seculo XIX, periodo consagrado pela abolicdo da escravatura. Este fato suscitou vérios
problemas em relacdo ao destino das criangas pequenas, filhas dos escravos, concorrendo,
assim, para o aumento do abandono de criangas, visto que a liberdade dos pais néo
alcancava os filhos, sendo necessério, a criacdo dessas instituicdes, a fim de “amenizar”
esses problemas.

Segundo Oliveira (2002), o atendimento a criangas menores de cinco anos, em
instituicOes especificas, tanto do ponto de vista legal quanto de outras propostas de
atendimento, praticamente ndo existia. No meio rural, em que prevalecia a maioria da
populacdo do pais na época, familias de fazendeiros assumiam o cuidado das inUmeras
criangas orfas ou abandonadas, na maioria das vezes, fruto de exploragéo sexua da mulher
negra e india pelo senhor branco.

As poucas iniciativas isoladas de protecéo ainfancia, gue se preocupavam com
0 amparo e assisténcia as criangas, porém, apontando a familia como culpada pela situacéo
dos filhos, surgiram ja no fina do século XI1X. Esse foi um momento de euforia do ideal
liberal, em que o discurso brasileiro era que a elite proporcionasse condigdes para 0s
preceitos educacionais da Escola Nova®, implantados na Europa e trazidos para o Brasil
pela influéncia americana. O jardim-de-infancia foi um desses “produtos’ trazidos para o
Brasil, nesse periodo.

Houve muitos debates entre os politicos da época a respeito dos jardins de
infancia. De um lado, aguns condenavam, afirmando que estes tinham as mesmas
caracteristicas dos asilos franceses — guardar criangas —, enquanto outros, sob influéncia dos
escolanovistas, defendiam por acreditar que trariam vantagens para o desenvolvimento

infantil. Oliveira (2002) salienta que “O cerne da polémica era a argumentacéo de que, se

3" Segundo Manacorda (2002) a concepgdo da Escola Nova sobre educaggo e trabalho, era impregnada de
uma andise cientifica, e o trabalho se constituia de trabalho psicolégico, ndo com o objetivo de exercitar
fisicamente, porém desenvolver a coordenagcdo motora. Sua proposta era “escola das coisas’ — concepcao que
privilegia a experiéncia do fazer. Exercitar as m&dos e a mente nas mesmeas proporc¢des, tendo 0 mesmo “peso”
o fazer e 0 pensar. O fildsofo americano Jonh Dewey tornou-se um dos maiores tedricos para a divulgagdo da
Escola Nova. Sua experiéncia “bebe na fonte da velha Europa’, visto que, se inicia com Rousseau, caminha
com Pestal0zzi e inspira-se em vérias experiéncias de Froebel. Dewey, por sua vez, transporta esses principios
para as novas propostas educacionais surgidas no momento, aprimorando-0s em varios aspectos.
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os jardins-de-infancia tinham objetivos de caridade e destinavam-se aos mais pobres, ndo
deveriam ser mantidos pelo poder publico” (p. 93). Enquanto questéo era debatida,
foram criados no Rio de Janeiro (1875) e em S&o Paulo (1877) os primeiros jardins-de-
infancia privados; apenas depois de aguns anos € que criaram os jardins-de-infancia
publicos, entretanto estes dirigiam seu atendimento as criancas burguesas.

Segundo Kuhlmann Jr. (1998), ha uma diversidade de opini&es sobre a criagdo
das primeiras instituicOes de atendimento as criancas pequenas no Brasil. Historicamente,
essas ingtituicdes estiveram atreladas a politicas gjustadas a ideologia da caridade crista e
a0 assistencialismo do Estado e setor privado, as quais, voltadas principalmente para as
popul acdes pobres, visto que, se educa para a submissdo, docilizacdo, transmissao de regras
de civilidade e de conduta que contribuem para a producéo econémica servindo ainda para
amanutencdo do capital.

Merisse (1997), a0 andisar as origens das instituicbes de atendimento a

crianga em creches no Brasil, relata que:

A creche é umainstituicdo que aparece no Brasil apenas no fina do século XIX.
Tem, portanto, pouco mais de 100 anos de histéria em nosso meio. Na Europa,
nessa época, elaja existia ha mais de um século. Nao deixa de ser, ainda assim,
um tempo curto em termos de histdria socia, embora este também sgja 0 tempo
de vida de outras modernas institui¢oes de atendimento infantil (p. 26).

No ano de 1883, houve uma exposicdo pedagogica no Rio de Janeiro que
resultou na publicacdo de varios textos, dentre eles, os que faziam referéncias a
implantacéo de jardins-de-infancia para atender a pobreza; porém estas referéncias néo
encontravam iniciativas concretas: havia uma preocupacdo com o0s defensores das
institui¢cdes privadas em ndo confundir os jardins-de-infancia — para 0s mais abastados —
com as creches e asilos — para 0s pobres. A preocupagao com as criangas pobres partia de
uma concepgao preconceituosa sobre a pobreza, defendendo um atendimento caracterizado
como dadiva aos menos favorecidos. Marcilio (1998) afirma que, ao longo da histéria do
Brasil, inlmeros foram os modelos de instituicdes de atendimento a infancia pobre que,
hegemonicamente, tinham como pressuposto o assistenciadismo, a educacdo para a

submisséo e o controle pelas maiorias. Foram criadas vérias institui ¢des desde as Rodas dos
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Expostos®, Hospitais, Asilos, Internatos, Fundacdo Estadual do Bem Estar do Menor
(Febem) até as Creches, pré-escolas e jardins de infancia.

Com a queda da monarquia, em 1889, em um cen&rio de inovacdo ideoldgica,
as questdes sociais continuaram a ser tratadas conforme a camada da populacéo atendida.
Em 1891, foi promulgada a primeira lei brasileira, que proibia o trabalho infantil,
determinando a idade minima de 12 anos para o trabalho, entretanto, esta ndo foi
materializada, visto que, segundo Marin (2005), no inicio do século XX, as criangas
passaram a trabalhar como operarias nas industrias. Enquanto na Europa eas ja tinham
saido das fébricas para se matricularem nas escolas, no Brasil eram incorporadas as
fébricas, ocupando emprego dos adultos, pois as criangas constituiam-se em mao-de-obra
mais docil, mais barata e com mais facilidade de adaptar-se ao trabalho. Segundo este autor
“Inicialmente, os traba hadores infantis eram arregimentados nos orfanatos, entretanto, com
0 desenvolvimento industrial e o crescimento urbano, passaram, assim, como as mulheres, a
ser requisitados entre as familias” (MARIN, 2005, p. 11).

Pesquisadores® sobre o trabalho das criancas admitem que, além dos baixos
salarios pagos as criangas, elas eram submetidas a péssimas condicdes de trabalho nas
fébricas, péssima alimentagdo e jornadas ininterruptas, causando-lhes doengas graves,
atrofiamento do fisico e altas taxas de mortalidade.

Segundo Kuhlmann Jr. (1998), em 1899, foi fundado, pela iniciativa privada, o
Instituto de Protecdo e Assisténcia a Infancia. Este ingtituto tinha como objetivo a
preocupacdo com a salude publica, e dividia seus servicos em puericultura intra-uterina —

ginecologia, protecdo a mulher grévida pobre, assisténcia ao parto em domicilio, assisténcia

% Segundo Marcilio (1998) a Roda dos Expostos era destinada a acolher filhos ilegitimos e abandonados. O
nome roda se refere a um artefato de madeira fixado ao muro ou janela do hospital, no qual era depositada a
crianca, sendo que, ao girar o artefato, a crianca era conduzida para dentro das dependéncias do mesmo, sem
gue aidentidade de quem ali colocasse o bebé fosse revelada. A roda dos expostos, que teve origem na ltdia
durante a Idade Média. As primeiras iniciativas de atendimento a crianga abandonada no Brasil se deram,
segundo esta autora, transplantadas de Portugal. No Brasil colonia e durante todo Império uma infima parcela
de criangas foi assistida. As primeiras instituigdes so surgiram no seculo XVIII, e até a Independéncia.
Limitaram-se a trés cidades: Salvador (1726), Rio de Janeiro (1738), Recife (1789) e ainda em Sdo Paulo
(1825), janoinicio do Império. Outras rodas menores foram surgindo em outras cidades apds este periodo.

¥ Um estudo minucioso sobre o trabalho infantil pode ser encontrado nos seguintes autores: MARIN, J.O. B.
Criancas do trabalho. Goidnia: UFG, 2005; RIZZINI, I. Pequenos traba hadores no Brasil. In: Del Priori
(org.). Histéria da crianca no Brasil. Sdo Paulo: Contexto, 2004. p. 55-83 e MOURA, E.B. B. Criangas
operédrias narecém-industrializada S&o Paulo. In: Dd Priori (org.). Histéria da crianca no Brasil. Sdo Paulo:
Contexto, 2004. p. 55-83.
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a0 recém-nascido — e extra-uterina — o programa de distribuicéo de leite, creche, consultas
de lactantes, higiene da primeira idade, vacinacdo; promoveu também concursos de
robustez para bebés, atribuindo prémios em dinheiro para as mées que amamentavam seus
filhos. Seu lema era “quem ampara a infancia trabalha pela patria”. Ele suscitou aideia de
assisténcia cientifica a infancia. Seu trabaho foi reconhecido como de utilidade publica
municipal, sendo premiado em varias exposi¢cdes internacionais e nacionais. Conforme
pesquisas de Kuhlmann Jr. (1998), passados vinte anos de sua criagdo, esses ingtitutos ja
possuia 22 (vinte e duas) filiais em todo pais, 11 (onze) delas com creches (Belo Horizonte,
Cearg, Curitiba, Juiz de Fora, Maranhao, Niterdi, Petropolis, Ribeirdo Preto, Rio de Janeiro,
Salvador, e Santos) (. p. 86).

A énfase na perspectiva de atendimento a crianca peguena no inicio do século
XX ndo visava alcancar atodos, mas, garantir, pouco a pouco, 0 acesso de pobres a escola
Segundo pesquisas sobre “Criangas carentes e politicas publicas’, realizada por Passetti
(2004), no Estado de S&o Paulo, havia ai uma lei que autorizava 0 governo a colocar 0s
lugares de que dispunham nos estabel ecimentos escolares, os alunos das escolas primérias
gue mais se destacavam durante o ano e fossem reconhecidamente pobres. Segundo esse
autor, essa lei afirmava que: “Havera nos ginasios um nimero de lugares gratuitos, igual ao
décimo do numero total de aunos que pode receber o ginasio, destinado aos meninos
pobres, inteligentes e laboriosos que, em concurso se mostrarem mais habilitados’ (Passetti,
2004, p. 359). Percebe-se que a distingdo de escola para ricos e para pobres era a
centralidade da questéo.

Inimeras foram as transformagdes sociais ocorridas no Brasil nesse periodo: a
urbanizacdo, a industrializacdo, a politica imigratoria, que intensificaram as mudangas na
estrutura familiar, no que se referia & educacéo dos filhos pequenos; a consolidacéo das
atividades industriais, que, por sua vez exigiu aumento da méo-de-obra. Como a méo-de-
obra masculina estava na lavoura, houve admissdo de um grande nimero de mulheres no
trabalho. Marcilio (1998), ao referir ao século XX, afirmaque:

Lentamente, a mulher passou a ocupar lugar na sociedade, conquistando direitos
e posi¢des que até entdo Ihe vinham sendo negados. Até o comego deste século
ela era considerada um ser inferior e incapaz, e devia ser treinada para ser boa
‘mée de familid . A entrada da mulher no mercado de trabalho mudou o perfil da
sociedade (p. 192, grifos no origina).
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Dessa forma, era necess&io um lugar para deixar as criangas menores
enguanto a mée trabalhasse. Esse local néo foi apresentado como um dever social, mas
como um favor prestado, como um ato de caridade, realizado por pessoas ou grupos.
Segundo Silva (2006), os pessoas de bom coracéo “acolhem” as pobres criancinhas durante
0 periodo em que suas maes trabalham, proporcionado-lhes momentos “felizes” e uma
educagdo que, provavelmente, sua familia ndo poderia lhe dar, pois é “incompetente” para
isso. Configurada de caridade e de boa acdo, a El se constitui a partir da precariedade.
Percebe-se assim, que a construcdo histérica das instituicdes de El atende aos anseios do
capital, uma vez que libera a for¢a de trabalho feminina para a fébrica ou nos lares
burgueses (como domésticas) e também reproduz a futura forca de trabalho, apresentando
precocemente as criangas pobres 0 seu lugar no interior da divisdo socia e hierdrquica do
trabalho.

As fébricas também contrataram a mé&o-de-obra de imigrantes europeus que
estavam em contato com diferentes movimentos que ocorriam na Europa e Estados Unidos.
Estes traba hadores mais qualificados e politizados se organizaram e protestaram contra as
condicbes prec&rias de trabalho e de vida a que estavam submetidos. Entre as
reivindicacOes, destacam-se exigéncias por melhores condic¢des de trabalho e por locais de
guarda e atendimento as criangas durante o trabalho das maes. Porém, como afirma

Oliveira (2002), as reivindicages ndo eram consensuais N0 movimento operario,

Os sindicatos eram fortemente combatidos pelas associagdes patronais que
estavam, entdo, sendo ingtituidas nos setores comerciais e industriais. Alguns
empresérios, no entanto, foram modificando sua politica de represséo direta aos
sindicatos e concedendo certos beneficios sociais, como forma de enfraguecer os
movimentos operarios, arrefecer suas oposi¢les e controlar as formas de vida
dos trabalhadores, dentro e forada fébrica. Para atrair e reter a forga de trabalho,
fundaram vilas operérias, clubes esportivos e também algumas creches e escolas
maternais para os filhos de operérios [..] iniciativas que foram sendo
timi damente seguidas por outros empresarios (p. 96).

Como afirma a autora acima citada, as creches, sendo propriedades das
empresas, eram usadas por elas como mecanismo de gjuste das relagdes de trabalho. Os
empresarios estavam satisfeitos por provocar um aumento na producdo do trabaho das

maes. Entretanto, o discurso desses e do préprio movimento operério se voltava para a
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preocupacdo em reforcar o trabalho da mulher no lar com seus filhos, contribuindo para
que, as poucas creches criadas fossem vistas como medidas paliativas ndo se configurando,
enguanto instituicdo permanente, que necessita de trabalhadores qualificados e de recursos
proprios para sobreviver. Cabia as creches, além de guardarem a crianga, aconselharem as
maes a serem boas donas de casa e a cuidar adequadamente dos filhos,

Segundo Oliveira (2002), ocorreu, em 1922, no Rio de Janeiro, o “Primeiro
Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia’, no qual se discutiram temas como a educacéo
moral e higiénica das criancas e o aprimoramento da raca, com énfase no papel da mulher
como cuidadora. Para Kuhlmann Jr. e Fernandes (2004), “Se até a década de 1920, no caso
brasileiro, o periodo € de formulacéo de propostas e de iniciativas embrionarias, a partir dai
as redlizacbes em relacdo a infancia ganham mais expressdo e chegam as leis e a
organizacdo do Estado (2004, p. 27)". Nesse contexto, surgiram as primeiras
regulamentacdes do atendimento a criangas menores de sete anos, em escolas maternais e
jardins-de-infancia, e, logo em seguida, em 1923, foi criado o primeiro documento legd,
conhecido como “Primeiro Juizado de Menores”.

Os anos de 1920 e 1930 foram considerados um marco, se comparados com 0
seculo anterior, de apoio as politicas assistenciais de atendimento a crianca peguena.
Segundo Lima (2005), foi no contexto socid e politico da emergéncia do projeto industrial
brasileiro dos anos de 1930 que a crianga se tornou um campo de intervencdo social, isto €,
a partir dai foram oferecidas vérias préticas de assisténcia social em que se propunham
medidas de controle juridico sobre a infancia mais pobre. Entretanto, nesse periodo, a falta
de bragos para a agricultura contribuiu para a constitui¢cdo de coldnias agricolas no Brasil,
respaldada pelaideia de que “a crianga € o melhor imigrante”. Essas col6nias albergavam e
atendiam criancas recolhidas nas ruas, visando a formagdo do “trabalhador nacional”.
Segundo Rizzini (2004), “Em acessos de ‘limpeza e ordenamento social, a policia recolhia
os chamados ‘pivettes — expressdo datada de 1938 [...] — e 0 juizado os enviava as
colOnias, onde seriam preparados para o trabalho agricola’ (p. 379-380), grifos no original).
Era uma politica que tratava de “ordenar” o espago urbano, afastando os individuos
“indesgjéveis’ para transformélos em futuros trabalhadores da nagéo, cuja énfase era a
exploragdo de suas méos-de-obra. Eram destas que 0 mercado precisava: barata, néo-

qualificada, décil e facilmente adaptével ao trabalho.
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O Ministério da Educacdo, a época “Ministério da Educacéo e Salde Publica’,
foi criado no inicio da década de 1930. O Brasil passou a centralizar e organizar 0s
dispositivos legais, organizacionais e institucionais. Influenciada por questdes religiosas,
politicas e econdmicas, a educagdo passou a contar com um grupo de educadores, e foi
publicado nesse periodo — 1932 — o “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova'®,
documento que defendia varios pontos significativos para aquele momento histérico: a
educacdo como funcdo publica, a existéncia de uma escola Unica de meninos e meninas, a
necessidade de um ensino ativo nas salas de aula e 0 ensino elementar laico, gratuito e
obrigatério. Romanelli (1985), pesquisadora sobre a evolucéo do sistema educacional, fez
uma relacdo do manifesto com o industrial. Segundo €la, agquele era um movimento de
“Renovacao Educacional”, pois como diz o documento, se a evolucdo orgéanica do sistema
cultural de um pais depende de suas condicbes econdmicas, é impossivel desenvolver as
forcas econdbmicas ou de producdo sem o preparo intensivo das forgas culturais e sem 0
desenvolvimento de aptiddes a invencdo e a iniciativa, que sdo os fatores fundamentais do
acréscimo de riqueza de uma sociedade. A sociedade estava mudando. Era, pois, necessé&rio
gue a educacao escolar refletisse essas mudangas. Dentre as varias questdes abordadas no
manifesto, houve a preocupacdo em exigir a criacdo de jardins-de-infancia, onde estudavam
preferencialmente as criancas dos grupos sociais de prestigio.

Segundo Oliveira (2002), na década de 1940, prosperaram indmeras
organizagdes de iniciativas governamentais na area da salde, previdéncia e assisténcia. O
higienismo, a filantropia e a puericultura dominavam década. Em 5 de novembro de
1941, foi criado pelo Decreto-Lei 3.799, 0 Servico de Assisténciaao Menor (SAM), eraum
0rgéo subordinado ao Ministério da Justica e Negocios Interiores, que funcionava como
equivalente a um sistema penitenciario e se articulava ao trabalho do Juizado. Em 1964,
numa tendéncia centralizadora, o atendimento da infancia passou a ser articulado em torno
da Politica Nacional do Bem-Estar do Menor, executada pela Fundagdo Nacional do Bem
Estar do Menor (Funabem). Esta instituicdo teve como um dos objetivos formular diretrizes

gerais, as quais seriam implantadas nas diversas FundagOes Estaduais do Bem Estar do

400 “Manifesto”, também conhecido como “Manifesto de 1932", elaborado por Fernando de Azevedo e
assinado por 26 educadores brasileiros, articula para a definicdo de uma politica educacional, assentada na
crenca de uma reconstrucdo nacional via educagdo. Maiores aprofundamentos: TEIXEIRA, Anisio. Educacéo
paraademocracia, introducdo a administracdo educacional. Sdo Paulo: Nacional, 1953.
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Menor (Febem). Ao longo de sua histéria, houve diferentes evolugbes. Algumas
apresentaram inovagdes pedagdgicas, enquanto outras mantiveram o autoritarismo e a
repressdo, configurando-se como espaco de tortura e de desumanizagéo.

Oliveira (2002), afirma também que, nesse periodo, as creches se constituiam
como instituicbes de salde, com rotinas voltadas a rigorosas exigéncias de higiene, do
ambiente fisico e das pessoas ali inseridas. Multiplicavam-se os convénios com institui coes
filantropicas, a fim de promover o aeitamento materno e combater a mortalidade infantil.
No imaginério da época, a mae continuava sendo a “rainha do lar”, devendo limitar-se a
ele. Essatendéncia persistiu na década de 1950. As poucas institui¢des de El surgidas eram,
na maioria, de responsabilidade filantrépica, principamente religiosa. A preocupacdo
continuava com dimentacdo, higiene e seguranca fisica das criangas, ndo havia
preocupacdo com um trabalho voltado para o desenvolvimento intelectual e afetivo das
criangas.

Segundo Lima (2005), o sistema econdémico adotado no Brasil — rapido
processo de acumulacdo de capital, seguido por uma crescente pauperizacdo de vérias
camadas da populacdo — continuou impedindo que parte da populacéo tivesse acesso a
condicOes satisfatdrias de vida. Consequentemente, provocou a necessidade de incorporar
grande numero de mulheres casadas ou solteiras ao trabalho nas fabricas. As creches
passaram a ser cada vez mais procuradas ndo sO por operéarias e empregadas domésticas,
mas também por diferentes trabal hadoras.

No periodo de 1930-60, a preocupacdo com medidas de promocdo de salde
junto a populacdo mais pobre intensificou-se. Nesse periodo, alguns grupos politicamente
influentes passaram a defender a creche como forma de evitar a margindidade e a
criminalidade de criangas e jovens. Assim, esta instituicdo passou a ser definida como
agéncia de bem-estar socid e continua a ser vista como uma dédiva aos desafortunados.
Como ndo se discutia a desigualdade econbémica, ou segja, sem ateracdo das estruturas
sociais existentes, essa instituicdo continuava a servir a manutencéo social do capital.

Na segunda metade da década de 1970, periodo considerado nessa pesquisa,
como limite de novas configuracBes econdémicas e sociais ocorridas no cen&rio nacional,
fez-se reivindicagOes por instituicdes de El por meio de v&rios movimentos sociais, das

diferentes camadas da populagéo, entre eles 0 movimento das feministas e o das mulheres
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trabalhadoras. Nos grandes centros urbanos, a reivindicacdo popular por creches se
intensificou e adquiriu novas conotacfes. As creches passaram a ser lugar de direito das
mulheres que trabalhavam. O resultado desse movimento foi a criacdo de véarias institui ¢des
de assisténcia a infancia, tanto publicas quanto privadas, tais como Creches, Ong. Segundo
Lima (2005), as propostas educativas dessas instituicbes baseavam-se na educacéo
compensatéria™ e nos programas do 6rgdo do Bem-Estar-Social. Elas passaram a ser
reconhecidas como lugar de guardar a crianca pobre, enquanto a mée traba hava. O critério
de selecdo priorizou a renda familiar e ndo o trabalho da mée, prevalecendo, assm, uma
perspectiva assistencialista.

Nesse periodo, as pré-escolas particul ares existentes se tornaram cada vez mais
numerosas. Adotavam justificativas para o seu trabalho junto a uma populagéo privilegiada.
Havia preocupacdo com a criatividade, a sociabilidade, o desenvolvimento integral da
crianca e com ambientes estimuladores. Esses pressupostos estavam apoiados nos estudos
da Psicologia que destacavam o periodo de zero a seis anos como 0 mais significativo para
0 desenvolvimento e aprendizagem da crianga. Em contrapartida, as criangas dos diferentes
grupos sociais eram submetidas a contextos diferentes. As propostas para essas partiam da
ideia de caréncia e deficiéncia

Como mencionamos anteriormente, a década de 1970 marcou a entrada de
pesquisa e andlise cientifica na érea da infancia, sobretudo na relagdo existente entre o
abandono e a pobreza. Essa década também foi marcada por outras intervengdes sociais.
Em 1975, reestruturou-se o Ministério da Educacdo e Cultura, responsavel pela
Coordenacéo do Pré-escolar, cujo objetivo era dinamizar e centralizar as atividades em
relacdo a educagcdo de criangas menores de sete anos. Em 1978, criou-se a Pastoral do
Menor com o objetivo de ampliar e modernizar o trabalho da Igreja Catdlica na area da
assisténcia da crianca e do adolescente. O ano seguinte — 1979 — denominou-se pela
Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) como “Ano Internacional de Crianca’. Neste ano,
aprovou-se, pela Le 6.697, em 10 de dezembro, o novo “Codigo de Menores’, que entrou

4l Segundo Duarte (1986), a educacso compensatéria foi um conjunto de medidas politicas e pedaggicas
visando compensar as deficiéncias fisicas, afetivas, intelectuais e escolares das criangas das classes cultural,
socia e economicamente marginaizadas, a fim de que elas se preparassem para um trabalho e tivesse
oportunidade de ascensfo social. E um termo que surgiu durante a Revolug&o Industrial, o qual é usado, em
geral, nos anos iniciais da educagdo basica.

115



em vigor em 1980, mantendo, no entanto, a mesma arbitrariedade, assistencialismo e
repressdo junto a populacdo infanto-juvenil.

As décadas de 1980 e 1990 se constituiram num periodo marcado por varias
mudangas, como o término do regime militar e as influéncias dos movimentos sociais,
ocorridos na década anterior. Essas questdes, aliadas aos debates de pesquisadores sobre a
importancia dos primeiros anos de vida para o desenvolvimento da crianga, contribuiram
paradeinear diferentes propostas sobre a educacdo dainfancia. Segundo Oliveira (2002),

Com o término do periodo militar de governo, em 1985, novas paliticas para as
creches foram incluidas no Plano Nacionad de Desenvolvimento, elaborado em
1986. Comegava a ser admitida aideia de que a creche ndo dizia respeito apenas
amulher ou afamilia, mas também ao Estado e as empresas (p. 115).

Esses questionamentos marcaram novas relvindicagdes, manifestacbes e
pressdes, culminando na prépria Constituicio Federal (CF) de 1988, quando do
reconhecimento da educac@o em creches e pré-escolas como um direito da crianca e dever
do Estado a ser cumprido nos sistemas de ensino. A creche passou a ser reconhecida como
instituicdo educativa “ direito da crianca e opc¢ao dafamilia’. Encontra-se assim expresso na
Constituicéo Federal de 1988:

Art. 7° - sdo direitos dos trabal hadores urbanos e rurais, além de outros que visem
amelhoria de sua condi¢&o socidl:

XXV — assisténcia gratuita aos filhos e dependentes desde 0 nascimento até seis
anos de idade, em creches e pré-escolas;

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante garantiade:
IV - Atendimento em creches e pré-escola a criangas de zero a seis anos de idade
(BRASIL, 1988)

As proposicoes nessa Lei opdem-se a concepcdo de creche como uma dédiva,
um favor aos menos favorecidos, e contribue para ser admitida, nas campanhas eleitorais, a
defesa de novas politicas para as creches. Foi um periodo de mobilizacdes e
questionamentos politicos, feitos, principamente, pelos educadores, que atuaram, no
sentido de reverter a situagdo acerca dos trabalhos realizados nessas institui¢cdes. Como
afirma Rozemberg (2002),

Nunca é demais lembrar que o final da ditadura militar foi seguido de um intenso
movimento de mobilizagdo social pela elaboracdo de uma nova Constituicao.
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Desta mobilizacdo participaram, aém dos atores sociais tradicionais, 0s
chamados novos movimentos sociais. movimento de mulheres e movimento
“crianga préCongtituinte”. Também ndo é demais lembrar que esses novos
movimentos sociais elaboraram uma proposta para a Constituicdo, a que foi
aprovada em 1988, reconhecendo a EI como uma extensdo do direito universal a
educagdo para as criancas de 0 a 6 anos e um direito de homens e mulheres
trabalhadores a terem seus filhos pegquenos cuidados e educados em creches e
pré-escolas (p. 40-41).

Segundo Craidy (2005), essa Lel inaugurou uma nova fase “doutrinaria’ em
relacdo a crianca e ao adolescente; foi a primeira Constituicdo Federa brasileira que
considerou explicitamente a crianga como sujeito de direitos e também foi a primeira a
abordar em suas diretrizes o tema: creches e pré-escolas.

Foi também nesse contexto que emergiu, no cen&rio nacional, uma série de
denlincias sobre a violagdo dos direitos humanos praticada nas diferentes instituicdes que
atendiam criancas e adol escentes. Atendendo a essa demanda, foi promulgado o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA), o qua, “concretizou” as conquistas dos direitos das
criangas, ja propostas na CF/88. Quase uma década depois da promulgacéo dessa CF, e
reafirmado no ECA (art. 208), a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB 9.394/96)
estabeleceu as bases para um novo patamar nas politicas de educacdo, incluindo, pela
primeira vez a EI como parte integrante da Educacdo Béasica (EB). A partir desses
movimentos surgem os Conselhos Municipal, Estadua e Naciona dos direitos da Crianca e
do Adolescente e ainda os Consel hos Tutelares que, de alguma forma, mediante estratégias
da sociedade civil, tém lutado por possibilidades para o direito social de protecdo ainfancia
e, no queinclui o direito a educacéo.

Dois anos depois da sancdo da LDB 9.394/96, o Ministério da Educacdo e do
Desporto publicou o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil
(RCNEI/1988). Este documento oficializou uma concepgdo de creche e pré-escola, que,
como afirma Arce (2007) é “anti-escolar”, isto €, traz a presenca de um discurso que
concebe 0 ato de ensinar como negativo. Outras fontes legais para as politicas de
atendimento da crianca pequena que se materializaram nessa época foram as politicas
publicas defendidas pelo MEC — Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil

(DCNEI) —. Entretanto, como afirma Silva (2006), o processo de democratizagdo pelo qual
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passou 0 pais nesse periodo, dissolveu diante da readlidade pragmatica e excludente das
politicas de governo™®.

Ao andisar as politicas para a El, na sociedade contemporanea, Rozemberg
(2002), afirma que:

as politicas de El contemporéneas nos paises subdesenvolvidos tém sido
fortemente influenciadas por modelos ditos ‘ndo formais a baixo investimento
publico, propugnados por organismos multilaterais. No Brasil, essas propostas ja
foram incorporadas em passado recente e estdo ameacgando o presente atual. A
partir dos anos de 1970, essa influéncia proveio, especialmente, da Unesco e do
Unicef; a partir dos anos de 1990, a maior influéncia provém do BM. [...] Estas
pesquisas baseiam-se na andlise de documentos oficiais (brasileiros e de autoria,
ou publicados por organismos multilaterais) e de macrodados (censos
demogréficos e educacionais e Pesguisas Nacionais por Amostra de
Domicilios/PNADs) (p. 27-28).

Segundo essa autora essas politicas tém como principais caracteristicas:
iniciativas focalizadas no ensino fundamental em detrimento do Ensino Médio (EM) e da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA); descentralizagéo, que se traduz em municipalizagao;
privatizacdo, mediante a constituicdo de um mercado de consumo de servigos educacionas;
desregulamentacdo, no sentido de que o governo federa “abre méo do processo”
(financiamento e gestdo municipal no caso do ensino fundamenta e El), mas “controla o
produto”, por meio dos curriculos nacionais e da avaliacdo de resultados.

Observa-se, ainda que, no inicio do século XXI foi promulgado o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), em vigéncia desde 2001. Esse documento trouxe “Objetivos
e Metas’ para os diferentes niveis de ensino a serem atingidos com prazos estabel ecidos™.
Esse plano deve ser compreendido como parte significativa dos avancos histéricos
expressos na politica educaciona brasileira, em relacdo a EI. O PNE afirma “a educago
infantil inaugura a educacéo da pessoa’ (p. 57-58), corroborando com a LDB 9.394/96 ao
afirmar que a educacéo “tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca em
seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social” (Art. 29). Nesse sentido, extinguem-

se as “classes de afabetizacdo” das ingtituicdes de El, ndo enfatizando aprendizagens

“2 Maiores aprofundamentos sobre esse assunto ver: Silva (2006), Wallestein (2001), Meszéaros (2002).

“ O PNE (2001) define prazos e percentuais a ser atingido. Quanto ao atendimento da populagéo infantil
prop8e para 2005 “ampliar a oferta de educagdo infantil de forma a atender, em cinco anos, a 30% da
populacdo de até 3 anos e 60% da populacdo de 4 a 6 anos (ou de 4 e 5 anos) e, até o final da década, acancar
meta de 50% das criangas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 e 5 anos” (BRASIL, 2001, p. 61).
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especificas para etapa de educagao, mas, estabelecendo a imediata incorporacéo das
criangas ao Ensino fundamental (EF). Assim, conforme os objetivos e metas do PNE foram
extintas as classes de alfabetizacdo incorporando imediatamente as criangas no ensino
fundamental e matricular, também, naquele nivel todas as criangas de 7 anos ou mais que se
encontrem na educacdo infantil” (Objetivo e meta n® 15). Essa meta teve a intencdo de
transferir a matricula das criangas de 6 anos da El para o EF, como estratégia para ndo
perder verbas de manutencéo do sistema de ensino municipa e poder reverter o quadro de
auséncia de vagas na El, além de ampliar para os nove anos de duraczo o EF obrigatorio™.
Mesmo com a aprovagdo das DCNEI (1999), do PNE (2001) edaLei n°11.274
(2006), ndo se extinguem as polémicas que acompanham as discussdes com relagdo a
incorporacdo das criancas no EF*. Contréria & producéo de conhecimentos cientificos
advindos de diferentes areas do saber, como definido nas politicas mencionadas, foi
anunciado um Projeto de Lel (PL 414/2008), que busca antecipar, sem a sustentacéo de
qgualquer ordem, a matricula de criangas de 5 anos no Ensino Fundamental. Esse projeto
teve aprovacdo, em carder terminaivo no Senado e 0 mesmo foi
remetido a Camarade Deputados, em 05/02/2010, com o numero PL 06755/2010.
Entretanto, no dia 5 de maio de 2010, as 10h, houve audiéncia publica sobre a matéria no
Senado Federal, havendo enfrentamento dessas questdes por diferentes grupos organizados,
como, por exemplo, o Movimento Interforuns da Educagéo Infantil (MIEIB) e a Associagéo
Naciona de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), manifestando
contrariamente a esse projeto. Entendemos que o enfrentamento dessas questdes € tarefa de
toda sociedade e desafio para os pesguisadores e trabalhadores que atuam na area da El e
demais areas da educacdo. Essas situagdes, se ndo confrontadas, constitui forte contribuicéo
para se desconstruir o conceito de infancia, o direito constituido, as lutas em prol daEl. A

aceitacdéo desse Projeto de Lei marca o desmanche dos pequenos passos percorridos e das

4 A ampliacgo do EF para 9 anos, em atendimento & Lei n° 11.274 de 06 de fevereiro de 2006 (ja mencionada
neste trabalho) tem suscitado inlimeros questionamentos nos trabalhadores da educagdo, visto que, implica
numa reorganizacéo do EF e da El em relagdo a diferentes aspectos administrativos e pedagdgicos. Maiores
detalhes ver: MARTINS, Ligiam. e ARCE, Alessandra. A educacdo infantil e o ensino fundamenta de nove
anos. In: MARTINS, Ligiam. e ARCE, Alessandra. Quem tem medo de ensinar na educacéo infantil? Séo
Paulo: Alinea, 2007.

5 O Senador Sérgio Zambiasi emitiu o Parecer n® 2.532/2009 favorével ao PL 414/2008, e a Comissdo de
Educagdo, Cultura e Esporte no dia 08/12/2009 aprova por 14 (quatorze) votos o presente projeto relatado
pelo Senador Sergio Zambiasi. Maiores informacfes PL 414/2008.
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poucas acOes materializadas, no sentido da estruturagcdo da El e sua finalidade. Como bem
afirma Cury (2005),

E certo que a realizacio de muitas expectativas postas na Lei Maior e nas leis
infraconstitucionais entra em chogque com as adversas condi¢Bes sociais da
sociedade de classes e também com as condicbes de oferta e de trabaho
existentes nos estabel ecimentos de ensino dos sistemas (p. 28).

Como afirma esse autor, ha que se preparar e combater os oportunismos politiqueiros
presentes nas justificativas constitucionais e infraconstitucionais, que esconde o desmonte
da El e demais questdes tdo duramente conquistadas.

Diante desse contexto contraditério, também ndo podemos deixar de destacar
determinados avancos na formulacdo de politicas e projetos pedagdgicos para a EI. Como
jdmencionado, pode-se destacar a EI como primeira etapa da educacéo bésica, visto que foi
ampliado o conceito de educacéo bésica, que passa a abranger aEl, o EF e o EM. Alarga-se
assim o conceito de educacdo, vinculando ao processo formativo e ndo especificamente ao
escolar, mas a0 mundo do trabaho, as relagdes familiares, sociais, dentre outras
aumentando a responsabilidade das ingtituicdes escolares — incluindo as creches —
determinando graus progressivos de autonomia pedagdgica, administrativa e de gest&o
financeira. Foram criados féruns de debates sobre a El — estaduais e regionais —, como
espacos de reivindicagOes por mais verbas para programas de formagdo profissional para
professores dessa etapa de educagéo.

Observa-se ainda que, no Brasil, houve vérios movimentos sociais
organizados, que lutaram para a defesa de institui¢cdes de educacéo para criangas pequenas,
incluindo em suas pautas reivindicatorias a participacdo de Estado e Municipio na criacdo e
ampliacdo das ingtituicdes publicas de El. A luta por uma educagdo publica, gratuitae laica,
continua sendo as exigéncias da sociedade. Segundo estatisticas apontadas por 6rgaos
governamentais, que ndo ha mais uma “elite privilegiada” que tem acesso a escola, porém
ndo se pode também afirmar que totalidade de criancas, representada nestas
estatisticas, tem tido uma educacdo de qualidade, especiamente em se tratando das criancas
gue frequentam as creches. Ndo podemos negar a criagdo de creches e o aumento no
atendimento de criangas no pais, 0 que apresenta um avancgo histérico politico. Porém faz-

se necessario continuar lutando e exigindo do poder publico propostas educacionais que
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reconhecam a especificidade do que é necessario ao atendimento das criangas nessa etapa
de educacdo, como profissionais qualificados, aém da materializagdo das propostas legais,
dos direitos das criangas de zero a cinco anos, a comecar da CF/88, que considera a
educagdo um direito subjetivo, e demais documentos que tratam das politicas para a
infancia.

Como Marx (1978) afirma, ndo se pode compreender a educacdo isolada dos
elementos sociais. O processo econdmico da organizacdo da sociedade capitalista tem se
refletido nos projetos, no campo educacional; muitos véem a educagcdo como um negocio —
prestacdo de servico. Entretanto, devemos atentar que lidamos com seres humanos, os quais
ndo podem ser reduzidos a custo-beneficio, a preparacdo instrumentalizada e a qualidade,
sob o viés da competéncia e eficicia técnica. Se verticalizarmos nosso olhar para as
politicas publicas educacionais para a El, perceberemos que os modelos educacionais
defendidos tém muitos elementos em comum e as vezes posi¢cdes bem distintas. Parte das
préticas pedagogicas em EI desconsidera a crianga peguena como um ser capaz,
desconsiderando, assim 0 que a crianca ja sabe. Dessa forma, reproduzem-se concepgoes de
infancia fetichizadas, como ja abordamos anteriormente, refletindo o posicionamento que
assumiram acerca da representacdo que tém de crianca e do entendimento sobre o seu
processo de desenvolvimento. Outros priorizam o desenvolvimento infantil de forma
fragmentada, imaginando que a crianca € um receptaculo vazio, que precisa receber
informagdes lentamente; além disso, valorizam-na como um ser do futuro e ndo do agora,
do hoje. Temos também uma outra via de acdo pedagdgica, que se assenta sobre a
compreensdo da importancia do educar e cuidar como aspectos indissociaveis no trabaho
de criangas menores de cinco anos. Esse trabalho fundamenta-se numa concepcéo de
crianga como ser social, historico, inserido na cultura, enfim, um cidadéo de direitos.

A crianca tem sido vista por formatacéo do capital, fundamental para o
conceito da economia globaizada e como uma nova forca de trabalho. Segundo estudos
realizados por Penn (2002), sobre a visdo do Banco Mundial (BM) para a primeirainfancia,
a educacdo da primeira infancia foi, e tem sido, temética central de conferéncias, foruns e
acordos internacionais, desde a década de 1990. Nesse sentido, € interessante a intervencdo
precoce, no sentido de estimular a apreensdo de diferentes competéncias necessérias, sendo
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metas perseguidas pelas diferentes nacbes, principamente as periféricas, como no caso do
Brasil. Segundo Penn (2000):

A teoria do capital socia sustenta grande parte da atengdo recente do Banco
Mundia ao tema do bem-estar social: aumentar o capital social de uma pessoa,
sua capacidade de vincul ar-se a redes sociais e compartilhar riscos levaria a maior
competitividade e produtividade (IDS, 2000). As met&oras econdmicas e
tecnocréticas da teoria do capita socia sdo usadas para explicar e justificar o
interesse do Banco Mundia pelas criangas e pelainfancia. Para o Banco Mundial,
0 objetivo da infancia é tornar-se um adulto plenamente produtivo, o “capital
humano” do futuro (p. 4).

Essas metas do BM tém sido consolidadas de diferentes formas, como, por exemplo, por
meio de projetos, decretos e leis. Outras, pelas proprias formas em que as instituicdes de El
estdo congtituidas, tais como: espaco fisico sucateado, auséncia de politica de
financiamento, privatizacdo do publico. Finalizando agui, vale ressatar que, Mészaros
(2005), ao refletir sobre a educagdo como campo socia de disputa hegemonica, o sistema
educaciona da sociedade é também responsavel pela producéo e reproducdo da estrutura de
valores, na qua os individuos definem seus préprios objetivos e fins especificos, visto que
as relagdes sociais de producéo capitalistas ndo se perpetuam automaticamente. Esses
aspectos contribuem como “mecanismos civilizatérios’ para naturalizagdo e incorporacéo
de codigos e comportamentos, conforme a exigéncia do capita. E preciso haver
modificacdo politica, pois 0 que estéa em jogo € a reproducdo da estrutura de valores que

contribui para perpetuar uma concepgdo de mundo mercantil.

2.5 INSTITUICOES DE EDUCACAO INFANTIL

Descreveremos aqui as caracteristicas das cidades em que se localizam as
instituicdes de El pesquisadas — localizagdo geogréfica, histérico, populagdo, aspectos
fisicos e educacionais. No segundo momento, apresentaremos os dados dessas institui ¢oes,
e sua particularidade socid: aspectos historicos, ideoldgicos, politicos, fisicos,
organizacionais, culturais e sdcio-econdmicos.

O Sudoeste Goiano € composto por 26 municipios. Os critérios de selecdo dos
trés municipios pesguisados — Jatai, Serrandpolis e Chapaddo do Céu —, a principio, foram

0s que passaram pelo processo de modernizagdo agricola, considerados por pesquisadores —
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Oliveira (2004) e Leal (2006) — como mais modernos. Outros critérios foram criados
conforme o objeto foi se revelando; nesse sentido, o desenrolar da pesquisa nos apontou
outros caminhos para esta selecdo. No Sudoeste Goiano tem-se as microrregides. Uma
Microrregido €, de acordo com a Constituicdo Brasileira de 1988, um agrupamento de
municipios limitrofes. Suafinalidade € integrar a organizacéo, o planejamento e a execugdo
de funcBes publicas de interesse comum, definidas por lel complementar estadual.
Entretanto, raras sdo as microrregides assim definidas. Consequentemente, o termo € mais
conhecido em funcdo de seu uso pratico pelo IBGE que, para fins estatisticos e com base
em similaridades econdmicas e sociais, divide-se os diversos estados da federacéo brasileira
em microrregides. A microrregido do Sudoeste de Goiés € uma das microrregides do Estado
brasileiro de Goias pertencente & mesorregido denominada Sul Goiano. Sua populacdo foi
estimada em 2006, pelo IBGE, em 386.668 habitantes e esta dividida em dezoito
municipios. Possui uma area total de 56.111,526 Km2. A figura 1 mostra o agrupamento da
microrregi&o do Sudoeste Goiano.

Figura 1 - Localizagdo geogréficada Microrregido do Sudoeste Goiano

Fonte: Site http://pt.wikipedia.org/wik

Como observamos na figura 1, € uma regido extensa. Apos andlises prévias,
escolhemos as cidades pesguisadas conforme suas localizagdes na microrregido: uma ao
norte, uma ao sul e outra ao leste. Inicialmente seriam: Caiapdnia (norte), Jatai (sul), Aporé
(leste). Entretanto, verificamos que ndo existiam institui¢cdes municipais de El nas cidades

de Aporé e Caigpdnia. Assim, utilizamos outros critérios de semelhangas e diferencas entre
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0S municipios, observando a localizagdo, 0 nimero de habitantes. sendo um considerado
grande, outro médio e outro pegueno. Também observamos a é&rea. mais extensa, menos
extensa. Outro critério foi que em ambos a economia depende da agricultura (soja, arroz,
milho), da pecuéria (bovinos, suinos, aves), e estdo passando pelo desenvolvimento
econdmico, com implantacdo de usinas de dcool em suas regides. Observamos também o
critério de emancipacdo, sendo um municipio mais antigo, outro médio e outro novo.
Entretanto, a principal quest&o que contribuiu para essa selecdo foi o fato de que em Jatai as
instituicbes de El ainda se encontram em parte administrada pela SME e pela SMAPS,
enguanto que em Serrandpolis e Chapaddo do Céu, cidades vizinhas de Jatai, a El esta sob a
assuméncia total da SME. Observe no quadro abaixo as principais semelhancas e
diferencas:

Tabela 1 - Semelhangas e diferencas entre os municipios de Jatai, Serrandpolis e Chapadéo
do Céu, pesquisados no periodo de 2006 a 2010.

Caracteristicas Jatai Serranopolis Cha;?gjao do
Localizagdo microrregido do microrregi&o do dgngggggfge
geogréfica Sudoeste de Goias Sudoeste de Goias Goias
N° de habitantes 84.922 7.692 5.338
Area 7.197.115 Km? 5.544 K¢ 2.190,7 km?
A economiado ég_na;lrtrtcj)rza
municipio depende da S0J8, aroz,
: : milho, feij&o,
agricultura (soja, arroz, bananas):
milho, feij&o, ecuéria’
bananas); da pecuéria agricultura (soja, (Fl)DOVi nos
(bovinos,suinos,aves) e arroz, milho, feijéo, . '
P ) . suinos,aves),
. do comeércio, nas bananas); pecuaria .
Economia L : ? responsavel
indUstrias de (bovinos,suinos,aves).
~ ~ . por 70% da
transformagéo, Implantacéo de usinas ~
. ~ arrecadacéo
destacando-se as de dcool naregio. local
indUstrias de .
~ ~ Implantacéo de
confeccdo. Implantacéo Lsinas de
de usinas de & cool na 4cool na
regigo. regi&o.
Emancipacéo . 14 denovembrode 18 defevereiro
politica 31 demaio de 1895 1958 de 1991
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Fonte: Site www.ibge.gov.br/home/estatisti ca/popul acao/estimativa. Organizagdo dos dados: Lais Leni
OliveiraLima.

Nesse subitem do trabalho, apresentaremos os resultados sistematizados dos
dados que caracterizam as sete instituicoes de El pesquisadas. Embora nosso objetivo ndo
fosse avadiar as instituicbes pesquisadas, consideramos que essas informagdes nos
possibilitaram a construcdo real do objeto, para depois representar caracteristicas dos
contextos envolvidos na pesquisa, o que serd feito no proximo item. Essas informacgdes sdo
significativas para contextualizar as opinides coletadas junto aos sujeitos entrevistados. A
realidade vivida, no dia-a-dia do trabalho das profissionais da El, certamente influi na
maneira como concebem a infancia, a crianga, a funcdo da El e, consequentemente, a
construcéo de suaidentidade politica.

A caracterizacdo gera das instituigdes auxiliou a situar os diversos locais nos
quais se desenvolveu a pesquisa. Esse trabaho envolveu o historico das instituigcdes e sua
particularidade social: aspectos histéricos, ideoldgicos, politicos fisicos, organizacionals,
culturais e socio-econdmicos. Mesmo ndo sendo estatisticamente representativas do
universo das instituicbes de El e das trabalhadoras das instituigdes das trés cidades
pesquisadas no Sudoeste Goiano, entendemos que as amostras permitem que, no conjunto
dos dados obtidos, os diversos tipos de instituicdo e seus diferentes protagonistas possam se
reconhecer em alguma medida. Procuramos, durante nossas andises, apreender a
particularidade histérica, como base em Marx (1978), porém sem perder de vista sua
universalidade, isto ¢ ao mesmo tempo em que as caracteristicas das instituicdes e a
concepcdo das trabalhadoras da ElI nos municipios pesquisados aparecem como uma
realidade diferente das de outros municipios, na verdade, apresentam um grau de
universalidade. Trata-se de um movimento com o pensamento cientifico, no sentido de
apanhar as mediagdes e procurar a esséncia daquilo que ndo esta dado em sua aparéncia, €,
nesse caso, construir uma totalidade, rompendo com o nivel de representacdo e elaborando
conceitos que sdo sinteses das mediacOes apresentadas.

Sabemos que nossas andlises sdo histéricas e, por isso, transitérias e somos
cientes também que a redlidade € infinita e a condic¢do de pesquisador é finita. Assim, as
categorias apresentadas aqui tém seu valor, enquanto existir a realidade historica que Ihes

deu origem. Entdo, faz-se necess&rio que 0 nosso comprometimento cientifico com a
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reflexdo dia ética, com a histéria e com arealidade, seja um trabalho constante, visto que a
realidade ndo cessa de se produzir de maneira opaca, fetichizada e alienada. Nessa
perspectiva analitica pressupomos a construcdo de uma totalidade significativa, com
pretensdo de ser aberta, transitoria e historica; ela ndo pode ser vista apenas como soma das
partes ou como conjunto de dados empiricos sobre o objeto, mas como “sintese de muitas
determinaces’ que a pesquisa permite (re)velar. As exposicdes das instituicoes
pesquisadas serdo feitas por cidades, utilizando porém os mesmos critérios. Fizemos um
levantamento quantitativo de todas as institui ¢des dos muni cipios pesquisados, 0 nUmero de
profissionais (diretores, coordenadores, professores, monitores, agente socia de servigo) e
do nivel de formacdo daqueles que trabalham diretamente com as criangas. Verificamos a
guem cabia a assuncdo destas instituicoes, porque, a partir de 1999, ficou designado que
estas deveriam fazer parte das SME dos municipios.

A partir destes levantamentos iniciais, visitamos todos os Cmel para registrar as
caracteristicas gerais dessa etapa de educacdo e conhecer o perfil das trabalhadoras ai
inseridas. Ha em Jatai 5 (cinco) CMEI — Pé de Moleque, Saci Pereré, Beija-Flor, Narizinho
e Emilia®, somando 36 turmas, com 747 criangas atendidas nessa etapa de educagdo. Em
Serranopolis, 1 (um) CMEI — Dona Julia, somando 3 turmas, com 57 criangas atendidas.
Em Chapaddo do Céu, ha também 1 (um) CMEI — Gabriel, com 6 turmas e 122 criancas
atendidas. Todas as instituicdes serdo classificadas como Cmei, visto que as mesmas
atendem criancas de 4 meses a6 anos. O objetivo aqui € fornecer alguns instantaneos sobre
as ingtituicbes visitadas. Entendemos que essa caracterizagdo € importante em razdo da
heterogenei dade existente entre os estabel ecimentos que oferecem El, no sudoeste goiano, e

davisuaizagdo darealidade vivida pelas pessoas entrevistadas.

2.5.1 Jatai: aspectos historicos-geogr aficos e as institui¢des de educacéo infantil

Jatai € um municipio situado no Sudoeste do Estado de Goias, a 328 Km da

capital Goiania. Limita-se, ao norte, pelos municipios de Caiapdnia, Perolandia; ao sul, por

46 Utilizamos nomes ficticios nas i nstitui ¢es pesqui sadas.
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Itarumd, Cacu e Aparecida do Rio Doce; aleste, por Rio Verde; e a oeste, por Serrandpolis
e Mineiros.

A histéria’’ de Jatai, bem como a de todo o Sudoeste Goiano, deu-se na (ltima
fase da expansdo do gado, tendéncia que veio da zona leste do Brasil, por meio do Rio S&o
Francisco, tomou conta de Minas Gerais, chegando até Goias e Mato Grosso. Essa regido
goiana era pouco conhecida, e o0s primeiros desbravadores, com um sonho
desenvolvimentista, chegaram a regido na década de 1830. Francisco Joaquim Vilela e seu
filho José Manod Vilela, procedentes de Espirito Santo dos Coqueiros, municipio de
Lavras do Funil, hoje cidade de Coqueiral, Estado de Minas Gerais, entraram pelo leste,
através de Rio Verde, nos sertdes do sudoeste goiano, onde montaram uma fazenda de
criacdo de gado, as margens dos Rios Claro e Ariranha. Em 1895, a sede de municipio se
eleva a categoria de cidade de Jatai, por meio da Lel Estadual nimero 56, de 31 de maio
daguele mesmo ano.

Figura 2 — Localizag&o geografica do municipio de Jatai.

Fonte: Site http://pt.wikipedia.org/wiki/Jatai

O municipio de Jatai possui uma &ea territorid de 7.197.115Km,
correspondendo a 2,1% da area do Estado de Goids, com a dtitude de 696 metros,
constituindo-se de 84.922 habitantes™. O clima é tropical, mesotérmico e imido, com duas

4" Egetexto e a organizacdo dos dados sobre 0 municipio de Jatai foi elaborado pela autora, com base nos
dados fornecidos pelo: http://casasinjd.iespana.es/portjatai.htm. Acesso em 1/10/2008. Foi consultado
também o texto dee MACEDO, Keila Marcia (et. a.). Panorama educacional no contexto de municipalizacéo
do ensino em Jatai. In: SILVA, Andréia Ferreira, OLIVEIRA, Jodo Ferreira e LOUREIRO, Walderez Nunes
(orgs.). A qualidade da educag&o basica municipal: sistemas e escolas em Goias. S&o Paulo: Xamé, 2009.

“8Conforme apresenta o site do www.ibge.gov.br/home/estatistica/popul acao/estimativa2006. Acesso em
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estacOes bem definidas. a chuvosa e a seca. Predomina, no municipio, o solo do cerrado,
onde regifes altas tém topografia plana ou levemente ondul ada, denominada de chapadéo.

Historicamente, a regido de Jatai se caracterizou como regido de dominio de
grandes propriedades de terras. Somente a partir da década de 1970, a regi&o se tornou
“mais moderna’ — progressos técnicos agricolas e implantacéo de grandes empresas rurais.
Entretanto, somente a partir da década de 1980, € que ela comeca a caminhar para um novo
cen&rio de organizacdo socia e politica. Conforme esclarece Oliveira (2004), a amplitude
dessa transformacéo faz com que o préprio meio rural sofra transformacdes significativas,
superando o isolamento do meio urbano e do rural. Essa questéo provocou movimentos de
populacéo e de investimentos que se deslocaram em ambos os sentidos. do rural para o
urbano e viceversa. Esse deslocamento, juntamente com outras Situagdes, causaram
impactos que se manifestaram em diferentes contextos, e, no caso jataiense, destaca-se, em
especial, a conversdo da agricultura de subsisténcia em empresa agricola, 0 que aterou
significativamente o papel das economias, 0 aumento da taxa de urbanizagéo.

A economia jatai ense esta assentada basicamente na agropecuaria, agriculturae
na industria de confecgdo. Possui também um ndmero significativo de empresas comerciais
e de prestacdo de servigos. Entretanto, a agropecuaria € a economia decisiva do municipio,
pois conta com quase 380 mil cabecas de gado, destacando-se 0 gado leiteiro. Segundo
dados do IBGE, Jatai € o maior produtor de graos do estado de Goiés e 0 maior produtor de
milho safrinha® do Brasil. Outra a&rea que esta se sobressaindo € a criacdo de aves,
chegando a 2.372.000, exportando carne para outros estados brasileiros e até para o
exterior.

O desenvolvimento econdmico do municipio de Jatai é marcado pela
transformagéo dos latifundios em empresas agricolas e rurais, aém de adocéo de inovaches
tecnol 6gicas. Essas questBes ocasionaram mudancas nas rel agdes sociais de producéo e de
trabalho, expulsando muitos agricultores com pouco capital e trabalhadores do campo.
Entretanto, com esse redimensionamento, mesmo marcado pela desvalorizacdo do salario
dos trabalhadores, aguns setores aparecem em destaque, gerando multiplas fontes de
trabalho, como, por exemplo, alogistica, na parte distributiva — transporte, armazenamento
e mobilidade; e os servicos auxiliares da producdo — consultorias agricolas, lojas

11/10/2008.
49 Safrinha é uma col heita de gréos realizada apds safra do verao.
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agropecudrias, gerentes de fazendas, representantes comerciais, entre outras. Ha um grande
fluxo de profissionais liberais — trabalhadores —, atraidos pelos novos servigos, que se
deslocaram de varios locais do Brasil para Jatai. Consequentemente, esse deslocamento
implica um consideravel aumento de criangas a procura de institui¢es de ElI também tem
crescido. Em fungdo dessa migracdo, também cresceu o nimero de trabahadoras nessa
etapa de educacéo.

A criagcdo das ingtituicdes de EI em Jatai, segundo pesquisas realizadas por
Lima (2005), tiveram inicio na década de 1960, com atendimentos de criancas de zero a
cinco anos. Primeiramente foram organizados pela iniciativa filantropica religiosa
diocesana e em convénio com a Legido Brasileira de Assisténcia (LBA). No final daguela
década de 1960, foram instituidas creches mantidas pela comunidade, também vinculadas a
entidades religiosas. Somente a partir de 1990 € que se inicia 0 atendimento nas instituicdes
publicas municipais, mantidas pelo poder publico municipa, sob a responsabilidade da
Secretaria Municipa de Assisténcia e Previdéncia Socid (SMAPS). Nesse sentido,
deteremos nossas andlises no trabalho realizado nessas instituicdes, visto que nosso objeto
de pesquisa sdo as institui¢cbes publicas de El.

Em 1990 foi construida a instituicdo de EI “Pé de Moleque’, no Jardim da
Liberdade. Tinha como objetivo atender os filhos dos garis que ndo tinham com gquem
deixélos ao irem para o trabalho. Iniciou-se apenas com um grande saldo, uma cozinha e
um banheiro. Como a demanda de criangas era alta, |ogo o0 espaco se tornou pequeno, sendo
necessario fazer uma reestruturacdo fisica. Outra instituicdo de El construida neste mesmo
ano foi 0 Cmel Beija-Flor; este se iniciou no Centro Socia Urbano, onde j& existiam duas
turmas. uma de Jardim e outra de Pré-escolar, ambas mantidas pelo poder publico estadua.
Segundo Lima (2005), houve uma luta muito grande de um grupo de “méaes carentes’” que
moravam na “parte alta da cidade’, que abrangia os setores Santa Maria, Divino Espirito
Santo, Vila Fatima, Setor Grangeiro e Aeroporto. Como a insisténcia desse grupo foi
grande, a Prefeitura fez um contrato de comodato com o Estado, passando a prefeitura os
trabalhos ja desenvolvidos naguela unidade, uma vez que ndo era interesse do Estado
ampliar os trabalhos ai desenvolvidos, até entdo, mantidos exclusivamente por ele. A
procura por vagas foi tanta que, em 1993, a instituicdo teve que aumentar o espaco da

instituicdo. Em 1996, esta creche foi transferida para novas instalacbes. O prédio,
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construido na regido norte e periférica da cidade, € um projeto de arquitetura do Centro de
Assisténcia Integrada a Crianca (CAIC), construidos em todo Brasil no governo Callor.

Em 2000, inaugura-se outra instituicdo de ElI, o CMEI “Emilia’, este também
construida no bairro Estrela D’ alva, uma regido um tanto afastada da cidade, tendo em vista
atender uma populacéo carente de recursos financeiros. Nesta mesma década, em 2006,
inaugura-se 0 Cmel “Narizinho”, instituicdo locaizada também, no residencial Mauro
Bento, um bairro também afastado do centro da cidade. E um bairro com casas populares
gue ainda ndo tém infra-estrutura, com poucas ruas asfaltadas, ndo possui posto de salde e
o transporte urbano percorre somente as ruas principais do bairro Colméia Park; as pessoas
gue necessitam desses recursos geralmente se dirigem a esse setor vizinho. Naguele bairro,
a comunidade € predominantemente carente, observa-se que as familias geramente sdo
numerosas e algumas extremamente necessitadas de gjuda financeira para se manterem,
tendo em vista que muitas delas recebem beneficios do governo, como por exemplo, Bolsa
Familia®.

Para Kuhlmann Jr. (1998), quase sempre, as instituices de El ficaram restritas
as acdes voltadas para o disfarce a pobreza econdmico-social. Conforme nossas pesquisas,
constatamos que o surgimento das instituicdes de El em Jatai ndo foi diferente: na maioria
das vezes, sd0 agregadas a uma instituicdo religiosa, de caridade, em bairros pobres, sempre
para atender um determinado tipo de necessidade. Fica assim, explicita a questdo
assistencialista, presente em quase todas as institui¢oes visitadas.

De modo gerd, as ingtituicbes de El jataienses pesquisadas localizam-se em
diferentes bairros desta cidade. A maioria delas foi construida nas proximidades de uma
instituicdo de Ensino Fundamental (EF), em programa integrado com a SME, visando ao
fluxo normal de encaminhamento das criangas que atingem a idade-limite de atendimento.
Percebemos que grande parte das criancas que completa a idade-limite para 0 Cmel se

matricula na escola de EF mais proxima.

0 O programa Bolsa Familia € um programa de transferéncia direta de renda, que beneficia familias em
situac&o de pobreza e de extrema pobreza. Ele foi criado por meio do Decreto N° 5.209 de 17 de Setembro de
2004. A finalidade do programa, que atende cerca de 11,1 milhdes de habitantes, é a transferéncia direta de
renda do governo para familias pobres (renda mensal por pessoa entre R$ 69,01 e R$ 137,00) e em extrema
miséria (renda mensal por pessoa de até R$ 69,00). Este Programa integra também o programa Fome Zero, o
gua tem como objetivo assegurar o direito humano a alimentacdo adequada, promovendo a seguranga
alimentar e nutricional e contribuindo para a conquista da cidadania pela populacdo mais vulnerével a fome.
Maiores detalhes ver: http://pt.wikipedia.org/wik/governo_L ula#Programas_Sociais. Acesso em 29/09/2010.
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Os Cmel pesquisados foram inaugurados entre os anos de 1990 e inicio de
2006. Alguns tém capacidade de atender, no maximo, 90 criangas, enquanto o considerado
maior, tem capacidade para atender até 300 criangas.

Durante a pesquisa, como era inicio de ano letivo, em todos os Cmel que
chegavamos, encontravamos na entrada um cartaz avisando sobre a ndo existéncia de vagas
na ingtituicdo. Mesmo assim, durante nossa estada para fins de entrevistas nessas
instituicOes, era constante a insisténcia dos pais por uma vaga. Segundo entrevistas
realizadas com as diretoras e coordenadoras, essa procura por vagas € muito grande. Porém,
elas tém sido impedidas de fazer lista de espera, para ndo se comprometerem com a vaga.
Acreditamos que a ndo elaboracdo da lista de espera, é provavelmente, para ndo revelarem
0 “caos’ da falta de vagas nos Cmei desta cidade. Uma entrevistada, ao ser interrogada

sobre as mudancas realizadas pos-LDB 9.394/96, ela afirmou que:

Mudangas? Acho que ficou no papel, porque a gente tenta mudar, mas é muito
dificil, principalmente quanto ao nimero de criancgas, a gente nao consegue
obedecer a esse tota, porque ndo tem CMEI suficiente para atender o total de
criangas nos bairros, entdo a gente tem essa dificuldade em obedecer asleis. [...]
Tem muita procura na creche, € um caso muito dificil, porque o CMEI atende
criangas de varios bairros e o povo daqui fica bravo, porque tem criangas de
bairros distantes. Eu falo que € porque o CMEI era localizado em outro bairro e
essas criangas vieram delapraca A gente atende dagui de perto também, mas os
pais questionam muito. Temos também muito excesso em sala de aula, porque
ndo tem jeito e aficha de espera é enorme, acho que da prainaugurar outra creche
aqui perto. Porque hoje a crianga tem direito de ficar na creche, independente da
classe social, entdo a gente ndo pode sonegar, se tem a vaga, a gente ndo pode
negar. A gente sO pega quando realmente tem vaga e esse ano a gente teve muito
pouca vagas € a procura estd demais, a gente ndo sabe o que faz, a gente fica até
constrangida porque tem mée que fica brava, procura um vereador, prefeito,
promotor, mais 0 qué que eu vou fazer? Eu ndo posso por mais do que o que ja
esta aqui, porgue sendo ndo vai proporcionar um momento de quaidade, porque
aqui a sala é apertada, muito calor, a gente ndo pode superlotar as salas. [...] Pus
cartaz |a fora, porque eu pensei, vou avisar, porque que ndo quero que ninguém
posa aqui, fora das vagas, para ndo causar tumulto, teve uma mae que veio brava,
mas ela chegou aqui dia doze, as dezesseis horas, ai como que iria conseguir
vaga, né? (D3>, em 21/01/2009, grifos da autora).

°1 Como afirmamos na introdugdo deste trabalho, as entrevistadas ndo terdo identificagdes pessoais. As
trabalhadoras, que pertencem a pasta da SME e sdo professoras, serdo identificadas pela letra P (mailscula),
seguido do nimero da entrevista; as trabalhadoras da pasta da SMAPS serdo identificadas pelaletra A (agente
educativa), seguindo o nimero correspondente da entrevista. Se a entrevistada for diretora ou coordenadora,
ter4respectivamente as letras C ou D, seguindo a numeragéo correspondente a entrevista.
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Diante de 100% das afirmacbes de que ndo existiam vagas nas instituicoes,
procuramos, entdo, quais eram os critérios adotados de selecdo para uma crianca entrar na
instituicdo. Segundo as informagdes colhidas, na maioria das vezes, adotam diferentes
critérios: crianca que ja frequenta a instituicéo ou que tem irm&os mais novos, quem chegar
primeiro no dia da matricula; mées traba hadoras domésticas — mensalistas ou diaristas —;
pais desempregados, visto que ndo é possivel atender toda a demanda.

Em relagdo a estrutura fisica das instituigdes visitadas, a Unica em bom estado
de conservacdo € o Cmel “Narizinho”. Todas as demais estdo em péssimo estado de
conservacdo. Segundo informagdes das entrevistadas, a Ultima reforma aconteceu no ano de
2000, sendo feito pequenos reparos em 2004. Vea o que esta entrevistada afirma ao ser

indagada sobre a estrutura e realidade dainstituicao:

[..] aestrutura, esta aqui esta péssima, caindo os pedagos, tamanho... N&o tem
vagas, tem muitas criangas na espera. N&o tem janela, olhe s6 essa salal SO tem
duas portas, o calor é imenso, imenso! Mesmo abrindo a porta, depois do almogo
o calor étdo imenso que ndo pode abrir. Também ndo tem um pétio, né? N&o tem
area coberta nem nada, isso tudo dificulta a qualidade. Eu acho que a pior é esta
aqui, sem estrutura mesmo. Aqui ndo tem janela, ndo tem nada, como pensa uma
institui cgo deste jeito? Foi feito para ser CMEI mesmo, e o pior ndo € tdo antigo,
foi inaugurado em 2000. Tem quatro anos que N0 se mexeu nela mais, tem que
arrumar as goteiras, tem que arrumar lumindrias, soldar os vitrds que estéo
caindo, disse que s6 vai mexer no teto em julho, pois a € férias e dispensa as
criangas (D1, em 22/01/2009).

Outra questdo relacionada ao espaco fisico da ingtituicdo é a quantidade das
turmas de criangcas em cada instituicdo que varia de acordo com o espaco fisico. Porém, a
composi¢ao das turmas € a mesma para todas, variando por uma a mais ou a menos. Estas
s8o distribuidas da seguinte forma:
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Tabela 2 — NUumero de criangas por turma, faixa etéria e nimero de professores.

N° de criangas por

Turma Faixa etaria N° de criangas pr ofessor es/monitor 2552
Berc&rio | 4 meses a 11 meses 08al2 5 para cada p_rofra el
monitora
Bercério || 11 mesesalanoe8 13315 12 paracada professora el
meses monitora
Maternal | lanoe8 mesesa?2 16 220 10 paracada profra el
anos monitora
Jardim | 2anose8 mesesa3 20225 12 paracada professora el
anos e 8 meses monitora
Jardim 11 3anose8 mesesa4 18425 20a22paracad_a
anos e 8 meses professora e 1 monitora

Fonte: Documental (Regulamentagéo do Conselho Municipal de Educacdo de Jatai (CMEJ) e nas ingtituicles
de Educacdo Infantil). Organizacéo dos dados: Lais Leni OliveiraLima

Essa é a quantidade de crianca-adulto existente na programacao basica para os
diferentes grupos etarios. Observamos que no dia-a-dia essa proporgdo sofre modificactes,
devido a fdta de funcionérios. Comparando a quantidade de criancas dispostas pela
Resolucdo do Conselho n° 022/2003, a maioria das turmas funciona com quantidade
bastante acima do limite das vagas recomendadas pelo Conselho Municipa de Educacdo
(CME). Encontramos turmas de ber¢ério com até 25 criangas, maternal com 27 e de Jardim
com 27, ou sgja, com quantidade até triplicada do nimero permitido pelas normas do CME,

que ja é grande.

*2 Depois de concluida a pesquisa empirica realizada em Jatai, a equipe da Divisdo de Ensino da Secretaria
Municipa de Educagdo organizou um documento estabel ecendo as diretrizes de organizagdo do ano letivo de
2010 “Diretrizes de Organizacdo do ano Letivo de 2010". Neste, foram alteradas as formas de organizacéo
das turmas e faixa etaria: Bercario | (4 meses a 11 meses - Minimo 12 criangas e maximo 18), Bercario 11 (1
ano alano e 1l meses - Minimo 12 criangas e maximo 18), Maternal | (2 anos a2 anos e 11 meses - Minimo
15 criangas e méximo 20), Maternal Il (3 anos a 3 anos e 11 meses - Minimo 20 criangas e méximo 25) e
Jardim | (4 anos a4 anos e 11 meses - Minimo 20 criangas e maximo 25), excluindo as turmas de Jardim I1.
A questdo mais agravante é que foi extinto o nimero de criangas por professores/monitor. Assim, as turmas
tém ficado com excesso de criangas e somente as turmas de bercario a maternal é que tem uma professora e
uma monitora, ndo existindo mais as monitoras nas turmas de Jardim |, 0 que ocasionou maior aumento de
trabalho para as profissionais.
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Todos os Cmei funcionam diariamente de segunda a sexta-feira, das 7:00 as
17:30, porém agumas criangas ficam até as 18:00. A entrada das criancas ocorre das 6:30
as 8:00h. Algumas criangas moram em bairros mais distantes e vém de 6nibus escol ar.

As atividades pedagogicas sdo realizadas por turma, obedecendo cada faixa
etéria. Segundo observagdes redlizadas, verifica-se que os profissionais acompanham as
propostas do RCNEI. O plangiamento geral do ano de 2009 foi feito na propria institui¢éo,
conforme orientacdes da coordenadora pedagogica.

Constatamos durante as observacOes que todas as criangas sdo colocadas para
dormir a0 mesmo tempo. Cabem aqui inimeras indagagdes, dentre elas. sera que todas as
criangas desegjavam dormir a0 mesmo tempo? Todas estavam com sono? Refletindo sobre
essa situacdo, Faria (2002) afirma que na sociedade do trabalho ninguém pode ficar a toa.
Entendemos que as proprias praticas educativas contribuem para disciplinar o corpo
tornando-o submisso, homogéneo e docil, impedindo as criangcas de expressarem seus
desg 0s e movimentos, e, consequentemente, manterem a ordem estabel ecida

Ao perguntarmos sobre o papel politico da trabalhadora dainstituicéo, se haum
processo democratico e se elas tém trabalho coletivo nas institui¢des de El, as declaragdes

foram muito significativas, como revela essa entrevistada:

Papel politico é quando todo mundo participa, por exemplo, da elaboracdo do
projeto politico pedagdgico, agui fala que tem! Acho que tem que ter aopinido de
cada um dentro da instituicdo e aqui n6s ndo temos, a construcdo do projeto
politico pedagogico foi em quatro paredes, diretora, secretéria e coordenadora.
Quando mostrou pra gente ja estava pronto, entdo que politica é essa? Passaram
uma copia pra gente ler, e ai, vai mudar o que?[...] Nao ha participacdo political
Se fala muito, fala em democracia, participagdo, mas cumprir, ndo cumpre nao.
Geralmente quando termina o ano e a gente senta pra discutir, avaliar, a fda
assim, 0 ano que vem vai ser democrético, participativo, quando comega o ano, as
coisas chegam prontinhas pra vocé, as vezes a gente cobra, uai, no final do ano
falou que ia ser assim? Ter mais participaco ... ai eles falam, calma, ndo é assim
ndo... (A1, em 21/01/2009)

Quanto a elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), das instituicdes
jataienses, houve contradicdo em relacdo a sua construgdo. Determinadas diretoras
afirmaram gue acreditam na necessidade da elaboracdo deste trabalho em conjunto com
todos os profissionais que estdo inseridos na instituicdo, bem como com representantes das
familias das criangas; porém isso ainda ndo foi possivel acontecer. Ja outras entrevistadas,
elas afirmaram que o PPP foi elaborado de acordo com as perspectivas das familias
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atendidas, tendo sido construido por meio de debates, palestras e reunides, havendo
participacéo das familias e dos funcionarios. Apos a promulgacéo da LDB 9.394/96, que
regulamenta a CF no ambito da gestdo democrética, iniciou-se oficialmente, nas
instituicOes escolares, a prética concreta de construcéo coletiva de um projeto escolar que
delineasse a proposta pedagdgica da escola. Entretanto, esse processo, assentado em bases
democratico-participativas, como parte constitutiva da afirmagdo da autonomia da
instituicdo de El articulado entre a agdo das professoras, agentes educativas e 0S processos
formativos das criangas, tendo em vista a consecucdo dos fins da EI no que tange a
efetivacdo da educacdo como um bem publico e direito universal de todas as criancas
brasileiras, ainda ndo foi efetivado. Como afirma Oliveira (2008), a construcdo do PPP se
da num cenario de intensas transformacOes na sociedade contemporanea, em que é
necessario retomar o sentido do trabalho escolar, e aqui se destaca essenciamente o da El,
bem como o papel dessas instituicdes e dos profissionais na construcdo de uma educacéo de

qualidade social, considerando as necessidades dos atuai s usuarios da El publica.

2.5.2 Serrandpolis: aspectos historico-geogr aficos e as instituigdes de educacdo infantil

O municipio de Serrandpolis, localiza-se também no Sudoeste do Estado de
Goias, a 372 Km da capital Goiania. Limita-se, ao norte, pelo municipio de Jatai; ao sul,
por Aporé e Chapaddo do Céu; a leste, por Itarum&; e a oeste por Mineiros. A cidade se
localiza entre montes e serras e é uma amostra perfeita do cerrado goiano. E considerado
um dos maiores patrimdnios arqueoldgicos do continente americano, situado em um
sistema tipico de cerrado, com variagBes para campo, tendo como base econdmica a
agricultura e pecuéria. A historia de Serrandpolis registra que a antiga Serra do Café, jaera
habitada ha mais de 11.000 anos por nativos de nosso continente, considerando-se as
evidéncias arqueol 6gicas encontradas na regido. Nas grutas existem muitos vestigios da
ocupaco do homem paleo-indio, escavados pela Pontificia Universidade Catdlica de Goiés
(PUC Goiés) e Universidade Federal de Goias (UFG). Além dos povos antigos, também
foram encontrados indicios de ocupantes do século XX, totalizando mais de 550 geracOes
de homens habitando a regido. No século passado, migrantes de Minas Gerais, S&o Paulo e

Bahia se fixaram, em terras proprias paralavoura e pecudria. Em 1914, por lei municipal de
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Jatai, foi criado o Distrito de “Serra do Cafezal”, devido a presenca de grande lavouras
cafeeiras. Com o declinio dessa cultura, arebatizaram com o0 nome indigena de “Nuputira’.
Por fim, com sua elevagdo a municipio, em 14 de novembro de 1958, 0 municipio se
emancipa com o nome de Serrandpolis, em ausdo as serras presentes na regido. Conforme
estatistica do IBGE/2008, a cidade possuiu 7.692 habitantes.

Figura 3 — Locaizagao geografica do municipio de Serrandpolis.

o pd

Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Serran6polis

Os primeiros atendimentos as criangas serranopolinas aconteceram na década
de 1970. Esses atendimentos se deram em diferentes locais: orfanatos, creches de
instituigbes filantropicas (centro espirita, magonaria). Inicialmente uma professora
aposentada dava aula de evangelizac&o espirita e oferecia lanche para as criangas carentes.
Segundo a entrevistada, aidade das criangas que recebiam essas aulas e o lanche variavam:
“tinha criangas de tudo quanto € idade’ (C4, em 01/03/2009). Entretanto, o primeiro Cmel
s6 foi instituido como tal em 1983. O objetivo da construcdo deste Cmel era dar apoio e
assisténcia as criangas cujos pais trabalhavam fora de casa e ndo podiam pagar babas para
olharem os filhos. Inicialmente a organizacdo desta instituicdo ficou a cargo da Assistente
Social do municipio, primeira dama do municipio naguele momento, e por um senhor da
sociedade civil que idealizaram/realizaram um leil&o para arrecadar fundos para aquisi¢éo
de moveis e adequacdo da estrutura fisica do prédio. A estrutura fisica foi doada para a

Federacéo Espirita, e a responsavel por esta, achou por bem emprestar o prédio para a
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prefeitura de Serrandpolis manter 1a uma creche para atender as criancas de zero a cinco
anos. Esta se denominou “Dona Julid’, em homenagem a sua mée.

Em entrevista com as responsavels por essa instituicdo, estas afirmaram existir
muita procura para atendimento de criangas e, por esse motivo, realiza-se uma selecéo para
a crianca entrar na instituicdo. Em primeiro lugar, exige-se que a mée esteja trabalhando e
gue sgja carente para ter o direito de conseguir uma vaga ali. Os pais ou responsaveis
devem levar uma declaragdo constando a veracidade do trabal ho.

Segundo observacdes e entrevistas realizadas, a espaco fisico da instituicéo é
pequeno e muito precario, pois 0 mesmo ja funcionou como hospital adaptado e atualmente
como instituicdo de El também adaptada. Segundo uma entrevistada: “A atua estrutura
fisica da ingtituicdo é péssima, mas levando em consideracdo 0s anos anteriores esta
melhor, porque fez uma reforma, apesar dessa reforma ndo ter acontecido da melhor
forma...” (C4, em 01/03/2009).

As turmas sdo denominadas de bercario e maternal. Segundo a coordenadora ha
muita preocupacdo com a preparagao e antecipacéo da escolarizacdo das criangas. Segundo
ela: “sabemos que a educacao infantil € uma etapa da educacéo basica que deve preparar a
crianca para o ensino fundamental” (C4, em 01/03/2009). Porém, ela afirma que: “as
atividades pedagdgicas séo oferecidas de acordo com o nivel das criangas e sdo preparadas
pela coordenadora pedagdgica juntamente com a coordenadora pedagdgica central do
departamento da secretaria municipal de educacéo” (C4, em 01/03/2009). Essas préticas
pedagdgicas no interior das instituigdes, apresentam-se como uma educacdo fragmentada,
isto € ndo demonstra pratica da realidade escol arizada, tampouco uma postura propria para
a infancia. O pedagoégico aqui é visto como algo instrucional: serve para ensinar Coisas,
etapa preparatoria; as criangas aparecem em primeiro lugar como razéo necessaria para a
construcdo do objeto aluno.

O limite de idade das criancas para permanecerem nestainstituicdo € 6 anos. La
atende-se até o maternal 11, que sdo as criangas de 3 anos e meio a cinco anos. Neste Cmel

hatrés turmas, conforme tabel a abaixo:
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Tabela 3 — Numero de criangas por turma, faixa etéria e nimero de professores.

0
Turma Faixa etaria N° decriancgas N°de .
pr ofessor ess/monitor as
Bercério Oa2anosemeio 15 2
Maternal | 2 anose meio a3 anos e meio 17 1
Materna 11 3anosemeioab anos 25 1

Fonte: Entrevista com a coordenadora responsavel pela educacéo infantil do municipio. Organizagdo dos
dados: Lais Leni OliveiraLima.

Todos os profissionais que trabalham nesta instituicdo sdo professores. Porém
s80 chamadas de “tia’, tanto pelas criangas quanto pelas proprias professoras. Segundo
analisa Novaes (1992), a tia é vista com substituta da mée, pessoa adequada ao trabaho
feminino de cuidar de criangas pequenas, de preferéncia jovem, solteira e possuidora de
moral inabalavel. Arce (2001) aponta que a ambigulidade entre o domeéstico e o cientifico
corrobora para a predominagéo e a utilizacéo de termos como “professorinhas’, “tias’, o
gue contribui para 0 ndo trabalho docente na El e para a auséncia de identidade da
profissional da El, visto que oscila entre o papel doméstico de mulher/mée e o trabalho de
educar. Segundo Arce (2001):

[...] essa mulher/m&e n&o chega a ser professora devido a proximidade extrema
gue seu trabalho possui com o doméstico e o privado (toda mulher teria
adormecidos dentro de si 0s dons da maternidade e o de educadora da primeira
infancia); e por outro lado n&o chega a ser még, pois biologicamente, ndo foi ela
responsavel por todas aquelas criangas que ficam sob seus cuidados. Essa fusio
entre mae e professora € sintetizada na bastante conhecida utilizagdo do termo
“tid’ (p. 174, grifos no original).

Momentos assim observados, ndo SO nesta instituicdo, mas em todas
pesquisadas, evidenciam que as caracteristicas mais destacadas na trabalhadora da El
remetem a tradicional imagem socia da mulher bondosa, vocacional, como tarefa de “tias’,

que poderia ser exercida por qual quer pessoa.
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A jornada de trabalho prevista para as trabalhadoras varia conforme suas cargas
horarias. Existem professoras que trabalham no periodo matutino; algumas por trinta horas
(7:00 as 11:30), outras por quarenta (7:00 as 13:00); e outras trabalham no turno vespertino
(12:30 35 17:00) e (11:00 &s 17:00).

O periodo de funcionamento do Cmel acontece nos seguintes horérios: entrada
das 7:00 as 8:00. As 7:30 é servido o café da manh&; depois as criangas brincam livremente
ou as brincadeiras s30 conduzidas pelas professoras. As 9:30 todas as criancas tomam
banho e as 10:30 é servido 0 amoco. Das 11:00 as 12:30 até as 13:00, elas estdo no
descanso. As 13:00 horas lancham frutas, brincam e as professoras desenvolvem um
trabalho mais direcionado, denominado por €las de “pedagogico”. As 14:30 as criangas
tomam banho para receberem o lanche que é servido as 15:15. A partir das 15:30 os
responsdvels pelas criancas chegam para buscéa-las. Nos horarios dos banhos, como séo
muitas criancgas, as zeladoras gjudam nessa tarefa.

Nenhuma criancga necessita de transporte escolar para chegar até a instituicao,
todas sdo trazidas pelos responsaveis por diferentes formas. a pé, de bicicleta, de carrinho
para bebé e outros transportes proprios.

Como a cidade é pegquena, se comparada as demais cidades, a instituicdo de EI
fica proxima das duas institui cbes de EF existentes na cidade.

Ao ser perguntada como se dé a escolha para a direcéo e coordenacgéo do Cmel,
e se ha na instituicdo uma gestdo democratica, a entrevistada respondeu: “o prefeito que
escolhe a diretora e a diretora escolhe a coordenadora’ (C4, em 01/03/2009). Essa faa
denuncia a auséncia de democracia no interior da instituicdo. Entretanto, como pontua
Souza (2005), existemn caminhos possivels na construcdo da gestdo democratica e é preciso
ter cuidado para ndo esbarrar na “institucionalizagdo” dessa ideia, ou sgja, a busca pela
ampliacdo do didogo e da participacéo das pessoas na gestdo da escola e da educacéo
publicas se transforma na simples organizacdo formal de espacos de representacéo, 0s
quais, por mais importantes que sgam, ndo sdo suficientes para levar a termo 0 necess&rio

avanco democrético. Segundo esse autor:

gestdo democrética como sendo o processo politico através do qua as pessoas na
escola discutem, deliberam e plangjam, solucionam problemas e os encaminham,
acompanham, controlam e avaliam o conjunto das agdes voltadas ao
desenvolvimento da propria escola. Este processo, sustentado no didlogo e na
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dteridade, tem como base a participagcdo efetiva de todos os segmentos da
comunidade escolar, 0 respeito a normas coletivamente construidas para os
processos de tomada de decisdes e a garantia de amplo acesso as informagdes aos
sujeitos da escola (SOUZA, 2005, p. 1-2).

Percebemos que as diversas dternativas de democratizacdo da escola vém
sendo praticadas pais afora mas, por vezes, esbarram ainda na concepcdo e cultura
“milenar” de indicagdo “politica’, como afirmou a entrevistada acima. Como as escolas
publicas e as instituicOes de El estdo organizadas em redes de ensino e em sistemas de
ensino (municipais e estaduais), constata-se que é preciso ampliar a democracia em todas as
esferas educacionais, da escola ao sistema. Nesse sentido, para a democratizacéo da gestéo
do sistema ou da rede de ensino, € fundamental que se organizem instrumentos paratal. SO
assim se € possivel redlizar a eleicdo dessas dirigentes. Segundo Souza (2005), essa direcéo
deve sempre ser preenchida por meio de escolha direta, eleicdo entre os integrantes da
comunidade escolar, que devem indicar soberanamente o profissional da educacéo que sera
0 Seu representante junto ao poder constituido e junto a sociedade.

Nesta cidade pesquisada existe 0 Conselho Municipa de Educac&o. Entretanto,
segundo entrevistas realizadas, este ndo € um conselho normativo, apenas deliberativo,
consultivo e fiscalizador. Assim, ndo tem nenhuma resolugdo que rege a quantidade de
criangas nas turmas no Cmei. Porém, mesmo ndo sendo normativo, sua funcdo deliberativa

e consultiva tem a competéncia para:

[...] decidir, eminstanciafinal, sobre determinadas questes. No caso, compete ao
conselho deliberar e encaminhar ao Executivo para que execute a agdo por meio
de ato administrativo. A definicdo de normas é funcdo essenciamente
deliberativa. A fungdo recursal, também, tem sempre um cardter deliberativo,
uma vez que requer do conselho competéncia para deliberar, em grau de recurso,
sobre decisBes de insténcias precedentes. SO faz sentido a competéncia recursal
quando vem revestida de poder de mudar, ou confirmar, a decisdo anterior. A
funcdo consultiva tem um cardter de assessoramento e é exercida por meio de
pareceres, aprovados pelo colegiado, respondendo a consultas do governo ou da
sociedade, interpretando a legisagdo ou propondo medidas e normas para o
aperfeicoamento do ensino. Cabe ao Executivo aceitar e dar eficacia
administrativa, ou ndo, a orientagdo contida no parecer do conselho (MEC, 2004.
p. 38)

Dessa forma, entendemos que cabe a esse Conselho encaminhar ao executivo normas em
relacdo a quantidade de criangas na instituicdo e a solicitacdo de vagas, ou exigir dele a

construcdo de mais institui¢cdes naquela cidade, visto que a quantidade de criancas a espera
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por uma vaga € grande. Segundo as entrevistadas, a partir do segundo semestre do ano de

2010 terd um centro de EI bem maior, que ja se encontra em construcdo final. Assim,

espera-se que até essa data 0 CME sga normativo e possa regulamentar essas questoes.
Quanto as férias das trabalhadoras, estas tém acontecido no més de julho, ta

qual no EF. Durante esse més ainstitui¢ao fica fechada.

2.5.3 Chapadao do Céu: aspectos historico-geogr aficos e as instituicdes de educacéo

infantil

O municipio de Chapaddo do Céu, localiza-se no extremo sudoeste do Estado
de Goias, a 480 Km da capitad Goidnia, na divisa entre Goias e Mato Grosso do Sul.
Limita-se, ao norte, pelos municipios de Mineiros e Serrandpolis; ao sul, por Chapadéo do
Sul (MS); aleste, por Aporé; e a oeste por Mineiros e Costa Rica (MS). Sua populacdo
estimada em 2006 era de 5.338 habitantes. A principa atividade econdmica do municipio é
aagricultura, responsavel por 70% da arrecadacéo local. Tem sido, ainda, nos Ultimos anos,
um dos principais produtores de gréos do Estado. Também tem se destacado na &rea da
educagdo, segundo dados pesquisados (http://www.chapadaodoceu.go.gov.br/ Acesso em
11/10/2008).

O nome Chapadéo do Céu foi escolhido pelo seu fundador — familia Garcia —,
devido ailusdo de ética ao se olhar para a cidade a distancia: € como se a mesma estivesse
flutuando num imenso lago no horizonte. E considerada um dos principais portdes de
entrada do Parque Naciona das Emas, maior area preservada do bioma cerrado em todo o
planeta, um lugar de preservacéo dafauna e flora. A cidade tem ruas e avenidas espagosas,

arborizadas e gjardinadas.
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Figura 4 — Localizacao geogréafica do municipio de Chapadéo do Céu.
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Er“"

Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Chapadaodoceu

De modo geral, cada lugar, cada cidade goiana teve uma histéria prépria para
justificar a criacdo das ingtituicdes de El. Na maioria das vezes, estiveram ligadas ao
processo de desenvolvimento da politica socia do Estado, que passava a fomentar um
conjunto de medidas paliativas, frente a crescente pauperizacdo da populagdo, as pressoes
exercidas por certos grupos sociais pelo acesso aos espacos publicos e aos beneficios
educacionais e trabahistas (BARBOSA, 2003). A politica social no Sudoeste Goiano, foi
assumida, como no restante do pais, numa perspectiva assistencialista, nem sempre como
prioridade dos plang amentos governamentais.

As primeiras instituigdes de atendimento a crianga pequena em Chapad&o do
Céu foram criadas na década de 1980. Foi organizada pela primeira dama da cidade.
Segundo depoimento das trabalhadoras entrevistadas, iniciou em uma casa pequena e
bastante simples. O objetivo era cuidar dos filhos das mées trabalhadoras. Em 1996 foi
inaugurado o Centro de Educacdo Municipal de Educacdo Infantil Gabriel (Cemei), que
atualmente (2008/2010) funciona como “Cemei Gabriel”. E um prédio com uma estrutura
fisica que procura atender e respeitar as necessidades das criangas. Os espagos sé0 bem
projetados a fim de favorecer o desenvolvimento das criancas menores de cinco anos,
respeitando suas especificidades. A idade limite para a crian¢a permanecer na instituicao é

de 5 anos e 11 meses. A instituicdo tem capacidade para atender cerca de 130 a 140
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criangas. Atuamente encontram-se matriculadas 122 criancas em seis turmas. 2 bercérios,

2 maternais e 2 jardins. A quantidade de criancas por turmas se d& conforme tabela abaixo.

Tabela 4 — Numero de criangas por turma, faixa etéria e nimero de professores.

. L N° de N° de criancas por
Turma Faixa etaria . .
criancas pr ofessor ess/monitoras
Bercar 4mesesalanoesas 4 para cada professora (4
ercario | 17 . o
meses professoras disponivels)
L lanoemeoa2anose 6 a7 para cada professora
Bercario Il : 20 . o
meio (3 professoras disponives)
2Maternal | 2anosemeio a3 emeio 20 10 para cada p.mf%?"f?‘
(2 professoras disponiveis)
Jardim | 3 emeio a4 anosemeo 20 10 para cada p_rofsss,crg
(2 professoras disponiveis)
4anosemeioabanose 12 a13 para cada
Jardim 1 25 professora (2 professoras
11 meses , L
disponiveis)

Fonte: Entrevistarealizada com a diretora da institui¢do de educacdo infantil. Organizacéo dos dados:
LaisLeni OliveiraLima

Segundo entrevistas realizadas sobre o critério de atendimento na instituicéo,
foi-nos informado que o primeiro requisito é que a mae esteja trabal hando. Os pais passam
por uma entrevista em que eles contam aspectos da vida da crianga, informam também
onde trabalham, questdo financeira. E necessario que comprovem o trabalho por meio de
uma declaracdo preenchida e assinada pelo patrdo. A diretora afirmou que a questédo de
limite de vagas € muito complicada, pois sabe-se que é direito da crianca. Tem atendido
porém, algumas criangas cujos pais ndo trabalham, mas estas sO podem ficar meio periodo
na instituicdo. Entretanto, a entrevistada afirma que o privilégio é das criancgas cujas maes
trabalham, visto que ndo tem condi¢des de atender a demanda da cidade toda. Nesse
sentido, a creche funciona para a mée trabalhadora.

As trabalhadoras que atuam na ingtituicdo recebem trés denominacOes

diferentes. professoras, monitoras e gudantes. As professoras sdo aquelas que tém
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formacdo em nivel superior e que sdo concursadas pela SME, pela pasta da educacéo para o
cargo de professora; as monitoras sdo as trabalhadoras que, mesmo tendo o curso de
graduacdo em Pedagogia, séo concursadas pela SME, na pasta da educacdo. Porém, na
época do concurso ndo o fizeram para o cargo de professora, e sim de auxiliar de limpeza
ou agente de cozinha, apesar de atuarem diretamente com as criangas. As gudantes e
monitoras sdo aquelas que pertencem a pasta da Secretaria da Acdo Social (SAS), havendo
ainda duas que séo do projeto primeiro emprego, estas ndo sdo concursadas.

A jornada de trabalho para as trabalhadoras da El € de 40 horas semanais. Os
horérios de entrada e saida variam conforme a organizacdo interna, visto que algumas
permanecem na instituicdo no periodo de amogo e outras ndo. As férias das trabalhadoras
s80 coletivas: no més de julho elas tém 10 dias e nos meses de dezembro e janeiro, 30 dias.

A escolha da direcdo é feita por indicacdo do prefeito e a escolha da
coordenacdo pela diretora. Essa questdo nos remete ao que ja abordamos anteriormente. A
gestdo democrética da educagdo requer, aém dessas mudangas nas estruturas
organizacionais — ndo indicacéo de pessoas por diferentes razdes —; mudanca de paradigmas
gue fundamentem a construcdo de uma proposta educacional e o desenvolvimento de uma
gestdo diferentes dessa vivenciada pelas entrevistadas. Faz-se necessario ir para aém dos
padrdes vigentes, geramente desenvolvidos pelas organizagbes burocréticas. E a
constituicdo de um fazer coletivo, permanentemente em processo, o qual deve ser continuo
e continuado, fundamentando-se e definindo afinalidade da El.

O periodo de funcionamento da instituicdo acontece das 8:00 as 17:00. A
entrada das criangas € permitida até as 8:30. H& 40 criangas que utilizam o transporte
escolar para chegar até ainstituicao, pois moram nazonarural.

As dividades acontecem da seguinte forma das 8:15 as 8:40 as criangas
recebem o café da manha. Em seguida, sdo desenvolvidas as atividades dirigidas e o brincar
livre. Todos recebem uma fruta no meio da manha O banho comeca das 10:30 e vai até as
11:15; cada turma tem banheiro na propria sala. Todos os banheiros s8o muito limpos e em
bom funcionamento. O almogo acontece entre 11:15 e 12:30. Os alimentos séo apropriados
para criancas de diferentes idades. Pelas observacOes redlizadas, percebemos que os
adultos respeitam os ritmos e habitos alimentares das criangas, mas incentivam-nas a se

aimentarem da diversidade de aimentacdo, introduzindo uma dieta de qualidade e
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equilibrada. H& incentivo para as criancas maiores de dois anos se aimentarem sozinhas.
Depois do amocgo tem o “soninho”. As criangas sdo incentivadas a descansarem até as
14:30, porém, a crianga que nd quer descansar, ha uma monitora para desenvolver
atividades com elas. Em seguida, € servido o lanche ou mamada para as do bercario. Estas
s80 seguradas no colo para as mamada. As profissionais demonstram carinho com os bebes.
E servida outra fruta no final da tarde também. Por fim, ha as atividades diversificadas.
Estas sdo ludicas, plangjadas por projetos conforme as turmas. As brincadeiras oportunizam
as criangas 0 desenvolvimento da coordenagéo motora, dafala e dos diferentes sentidos.

O trabalho desenvolvido nessa institui¢do nos chamou atencéo para principios e
diretrizes voltados para assegurar os direitos das criancas, como afirmado na LDB
9.394/96, que concebe o atendimento das criangas menores de cinco anos como “primeira
etapa da educacdo basica, que tem como finalidade o desenvolvimento intelectua e social,
completando a acédo da familia e da comunidade” (BRASIL, Lei 9.394/96, cap, |1, art. 29).
Observamos um esforgo coletivo com o objetivo de estabel ecer esses direitos propostos. As
trabalhadoras déo mais significado ao ser crianga, entendendo-a como um sujeito integral,
nao compartimentalizado, produto e produtor da histéria. Percebemos ainda tentativas de
construcdo de trabalho com base nas relagfes das criangas com 0 meio, com o adulto e com
0 outro da mesma idade.

Segundo observagfes na ingtituicdo “Cemel Gabriel”, essas questfes se
diferenciam das outras instituicbes observadas durante a pesquisa empirica, visto que
presenciamos, muitas vezes, situacOes de opressdo sobre as criangas, nas quais as
desigualdades e as discriminacdes contra elas ndo acabaram durante esses treze anos em
que alegislacdo foi promulgada. 1sso nos leva a compreender que a realidade socia ndo se
transforma por efeito simples da publicacdo de normas juridicas. Essas questdes estéo
implicadas na abordagem que faremos no proximo capitulo, sobre a construcéo da
identidade politica da trabalhadora da El, visto que, como afirma Kramer (1993), ao falar
das “autorias’ das profissionais de El, é necessario que as trabalhadoras conquistem sua
identidade, ndo sb porgue sdo sujeitos sociais com direitos e responsabilidade por suas
acOes, mas também porque, somente sendo autoras e acrescentamos, tendo suas identidades
politicas constituidas, as professoras poder&o favorecer que as criangas sejam e que também

construam suas identidades.
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2.6 APROXIMACAO E DISTANCIAMENTO ENTRE AS TRES INSTITUICOES DE
EDUCACAO INFANTIL

O objetivo aqui € redizar uma analise comparativa das instituicoes pesquisadas,
tanto em relacdo a criacdo destas, quanto as caracteristicas — semelhancas e diferencas —
entre os trabal hos realizados e as trabalhadoras ali inseridas.

Em primeiro lugar, a criagdo das institui¢des de El nos trés municipios esclarece
a histéria de véarias modificagdes efetuadas no contexto socia brasileiro, como da crescente
estruturacéo do capital e urbanizagdo; da organizacdo familiar e da necessidade da forca de
trabalho, especialmente o feminino. As instituicdes pesquisadas originaram-se de
movimentos filantropicos — religiosa diocesana, centro espirita, maconaria — tendo como
objetivo atender as classes populares, liberar a m&o de obra feminina e reproduzir uma
educacdo ideoldgica as criangas, com preceitos morais que penetrem no seio familiar, aém
de gerar mais forga de trabalho, como afirma Kuhlmann Jr. (1998); quase sempre, as
instituices ficaram restritas as acOes voltadas para o disfarce a pobreza econdmica-social.
Observando a histéria do surgimento das creches no Brasil, esse termo “creche” foi tomado
emprestado da lingua francesa, na qual significa presépio. Apesar de nosso objetivo ndo ser
estudar a origem desta instituicdo, mediante pesquisas realizadas™, constatamos, que ndo
foram apenas as palavras creches e asilos que a Franga ofereceu ao Brasil, mas afinalidade e
a forma de funcionamento destas instituigdes, as quais se perpetuam até os dias atuais
(2010).

Outra questdo que nos chamou a atencdo durante a pesquisa foram os padrdes
minimos de infra-estrutura para o funcionamento adequado das institui¢cdes de EI. Segundo o
PNE de 2001, as instituicdes de El publicas, privadas, filantropicas ou conveniadas, teriam
prazo de um ano para estabelecer esses padrdes de infra-estrutura™, que compreendem

principios relacionados as dimensdes fisicas e culturais das criangas as quais devem ser

% Maiores detalhes ver: VASCONCELLOS, Vera Maria Ramos (org.). Educacéo da infancia: histéria e
politica. Rui de Janeiro: DP&A Editora, 2005, HADDAD, Lenira. A creche em busca de identidade. Séo
Paulo: Loyola, 1993; CHAMBOULEYRON, Rafael. Jesuitas e as criangas no Brasil quinhentista. In: Del
Priori (org.). Histéria da crianca no Brasil. Sdo Paulo: Contexto, 2004, dentre outros.

% Os padrdes de infra-estrutura estdo indicados nos “Critérios para um atendimento em creches e pré-escolas
que respeite os direitos fundamentais das criangas’. MEC, Secretaria de Educacdo Fundamental, Coordenacgo
Geral de Educagdo Infantil, 1997.
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consideradas nas instituicdbes de El. Entretanto, 84,2% das instituicbes pesquisadas
funcionam em condic¢Bes precarias, com estruturas minimas, como por exemplo, Servicos
basicos de &gua, esgoto sanitario, energia elétrica. Porém, outros elementos relacionados a
infra-estrutura e que atinge aspectos de sallde, inexistem em determinadas instituicdes, por
exemplo, ha institui¢cdes que ndo dispde de refrigeradores para manutencdo de alimentos. Ha
também auséncia de area destinada a funcdo de parque infantil, que contribui para o
desenvolvimento fisico e sociocultural das criancas. Somente em um dos municipios
pesquisados é que ha adequacdo da instituicdo de El, conforme exigéncias minimas para uma
educacdo de qualidade. Nesta ingtituicdo ha salas amplas e argjadas, banheiros em cada sala
adaptados a altura das criangas; espaco que possibilitava as criancgas de estarem ao ar livre.
Inclusive durante todo o tempo das observacOes redizadas, haviam inUmeras criancas em
atividades de movimentacdo ampla, de convivéncia, brincadeira e exploracdo do ambiente.

Em nenhuma instituicéo hé disposicéo de bibliotecas, em contrapartida, amaioria
dispunha de televisdo e video. A presenca de microcomputadores para as trabahadoras
também € inexistente nas instituicdes. As que dispunham deste aparelho era somente para
uso da direcBo e coordenacdo pedagdgica. Somente em uma ingtituicio € que o
microcomputador estava conectado a rede de internet. Sem dizer que determinadas
instituicdes ndo tém sequer um telefone fixo.

Diante desse quadro, afirmamos que ser trabalhadora em umainstituicéo de El na
rede publica, significa frequentemente, atuar em estabelecimentos com pouco ou quase
nenhum recurso. Por lei, esses aspectos deveriam ter sido cumpridos a contar de cinco anos
davigéncia do PNE. Na meta 4 determina-se que: “Adaptar os prédios de Educacdo Infantil
de sorte que, em cinco anos, todos estejam conforme os padrfes minimos de infra-estrutura
estabelecidos” (p. 15). Os padrdes minimos referidos no PNE deveriam ter sido definidos
pelos 0rgdos competentes, como por exemplo, Conselho ou Secretaria de Educacéo de cada
municipio, no prazo de um ano, ou sgja, até 2002. Ja passados dez anos, 0s objetivos e metas
ainda se encontram somente no papel para muitos usuarios dessa etapa de educacéo, tanto as

criangas quanto as trabalhadoras. Vale aqui destacar o que o PNE (2001) expressa:

a) espaco interno, com iluminagdo, insolagdo, ventilagdo, visdo para 0 espago
externo, rede el étrica e seguranga, 4gua potavel, esgotamento sanitério;

b) instal agdes sanitérias e paraa higiene pessoa das criangas;

¢) instal agBes para preparo e/ou servico de alimentagéo;
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d) ambiente interno e externo para o desenvolvimento das atividades, conforme as
diretrizes curriculares e a metodologia da educagdo infantil, incluindo o repouso, a
expressao livre, 0 movimento e o brinquedo;

€) mobiliério, equipamentos e materiais pedagdgicos;

f) adequacdo as caracteristicas das criangas especiais (PNE, 2001, 16).

Entendemos que para que todos esses itens sgjam cumpridos, € necessario que
cada sistema crie a sua estrutura propria para normatizar, supervisionar e manter essas
institui¢des de El, mas paraisso € preciso apoio financeiro e técnico.

Outro elemento que nos chamou a atencdo durante a pesquisa foi a auséncia de
vagas para criancas dessa etapa de educacdo. Pesquisas realizadas por Lima™ (2005) e em
momentos observados durante esta pesquisa, déo evidéncias de que a selecéo para a crianca
entrar nas instituicdes de El se perpetua. Na maioria das vezes, adota-se 0 seguinte critério:
maes trabal hadoras domésticas — mensalistas ou diaristas —, e pais desempregados, visto que
ndo é possivel atender toda a demanda. Somente em duas ingtituicdes, as entrevistadas
responderam que ndo havia nenhum critério e que, se houvesse vagas, toda e qualquer
crianca era matriculada. Entretanto, verificamos a existéncia de varias seleges. O primeiro é
por ordem de chegada: faz-se uma “Ficha de matricula’ em que sdo coletados os dados
cadastrais da familia, da crianca e situacdo habitacional. Ha também uma ficha “ Declaracéo
de Trabaho”, preenchida pelos pais e pelo empregador/empregadora, comprovando o
trabalho realizado junto a empresa ou em residéncia. Nesta, consta 0 hor&rio de entrada,
saida e a data de admissdo no referido emprego. Ha também, em um dos campos desta ficha,
0 seguinte termo: “Por ser a expressdo da verdade, sob penas da Lei, principamente do art.
299 do Cédigo de Processo Penal Brasileiro, firmo o presente”.

Assim se expressa o artigo:

Omitir, em documento publico ou particular, declaragdo que dele devia constar, ou
nele inserir declaragdo falsa ou diversa da que deveria ser escrita, com o fim de
prejudicar o direito, criar obrigagdo ou aterar a verdade sobre fato juridicamente
relevante. Pena — reclusdo, de 1 (um) a 5 (cinco) anos, e multa, se 0 documento é
publico[...] (ARTIGO 299, Titulo X, Capitulo I11, p. 1098, 2003).

*® Essas situagdes foram detectadas durante a pesquisa de mestrado (LIMA, 2005), e se perpetua durante todo o
processo da pesquisa de doutorado (2008/2010).
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Verificase uma inversdo de papéis. Ao invés de o pai, mée ou responsavel fazer
cumprir alei que determina o direito de crianca frequentar ainstituicéo, considerando a
lel como um ordenamento juridico de aplicacéo universal, que deve ser obedecida por todos
os membros da sociedade, inclusive pelas instituicdes que a compdem, 0 que ocorre € 0
inverso.

Observamos no artigo citado que ha até ameaca para 0S responsaveis que
assinam o documento, se estes ndo estiverem mesmo trabalhando. Ao analisar arelagdo da
sociedade capitalista, Marx (1983) afirma que o trabalhador é um capital vivo para sua
infelicidade, o que fica evidente essa afirmagéo: o trabalhador ndo existe enquanto homem,
mas s enquanto trabal hador, quando ha um capital para ele, ou sgja, até o momento em que
ele estiver produzindo bens e servicos, “a economia politica ndo conhece o trabahador
desocupado” (p. 174). Ora, além de ndo considerar que a creche é um direito da crianca, este
critério ndo leva em conta que a perda do emprego pelos pais ou responsaveis deveria ser um
fato que contribuisse positivamente para uma vaga, € nd0 como acontece, a negacdo do
direito. Cabe aqui uma reflexdo marxiana ao abordar a formatagéo do trabalhador, nessa

sociedade do capital. Paraele,

Contudo, o trabalhador tem ainfelicidade de ser um capita vivo e, portanto, com
necessidades, que em cada momento em que ndo trabalha, perde seus juros e por
conseguinte sua existéncia. Como o capital, o valor do trabalhador varia de acordo
com sua procura e oferta, e a sua existéncia fisica, a sua vida, foi e é considerada
como uma oferta de mercadorias, semelhante a qualquer outra mercadoria. (...) O
homem n&o passa de um simples trabalhador, e enquanto trabalhador, as suas
gualidades humanas existem apenas para o capital, que lhe é estranho (1983, p.
173; grifos no original)

O que constatamos € que o traba hador € formatado pelo capital das mais diferentes formas,
utilizando a prépria legisacdo, ao contrério do que é de direito do trabalhador. Enguita
(1993), também baseado em andlises marxianas, ao analisar a producéo de forca de trabalho

como mercadoria, assim define a situacéo do trabal hador:

Arrancados do campo, privados de propriedade, proibidos de vagabundear, ndo
importa se foram alguma vez ou nasceram de assaariados, agricultores, lacaios
feudais ou artesdos i ndependentes, enormes massas de pessoas véem-se obrigadas,
ndo sb economicamente mas também pela forca da lel — da lei de pobres ou de
desocupados que caira sobre eles com todo seu peso se ndo o fazem —, a vender
para substituir, a Unica coisa vendavel, a unica mercadoria de que ainda dispde:
sua capacidade de traba har, sua for¢a de trabalho (ENGUITA, 1993, p. 177).
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Observam-se assim 0s tragos dominantes da sociedade do capital, constituida com sua
perspicaz destrutividade do ser humano, e, sobretudo, a fragilidade do trabalhador frente as
dificeis condigdes vividas, utilizando-se de forma “legalizada’ a exclusdo de seus direitos.
Como diria Marx (1993), o trabahador, aém de lutar pelos meios fisicos de subsisténcia,
deve lutar para alcancar trabalho. E completamos: para que seus filhos néo percam o que lhes
€ de direito — continuar na instituicdo de El. Diante desse processo, as familias vivem sob
uma | 6gica de profunda opresséo e violéncia: primeiro, pelo préprio mercado que a ameaca
dia-a-dia com o desemprego, visto que o trabalhador labora todo dia na incerteza se tera
trabalho no dia seguinte; segundo, pelo medo de os filhos perderem essa vaga que foi
duramente “conquistada’, desconsiderando os objetivos propostos nas determinagdes legais.
Implica dizer, conforme o exposto até o0 momento, o que Kuhlmann Jr. (2003) afirma: “A
pedagogia das institui¢des educacionais para os pobres € uma pedagogia da submissdo; uma
educacdo assistencialista marcada pela arrogancia que humilha para depois fornecer o
atendimento como dédiva, como favor aos poucos selecionados para o receber” (Kuhlmann
Jr. 2003, p. 54).

Observamos também que os ideais de familia nuclear predominavam nas
institui cdes pesquisadas, com divisdo sexual dos papéis em que a mulher deve se colocar no
centro de sua vida o “cuidado” com os filhos, e com um modelo idealizado de crianga que
parece ecoar de maneira muito forte. Percebemos o apelo de diferentes trabalhadoras —
diretoras, coordenadoras — para que se inspirem nos modelos de maternidade ao se
relacionarem com as criangas. Segundo Carvalho (1999), essas questdes se refletem nos
corredores das escolas primérias brasileiras e aqui destacamos as de El. A infancia no
Brasil, como se observou anteriormente, foi constituida mediante o discurso de uma
infancia que deveria ser ativa, trabalhadora, virtuosa, sadia, disciplinada, higiénica,
obediente, e 0 principa instrumento para essa constituicdo foi a disciplina e a eficiéncia
inspiradas nos novos modelos que a méquina e a fébrica imprimem a sociedade: disciplina
consciente e internalizada.

Percebemos, em diferentes momentos nas instituicdes observadas, que as
criangas sdo levadas a desenvolverem a0 mesmo tempo e N0 Mesmo espago, as atividades

propostas pel as professoras, ndo importando se umateria ou nd mais dificuldade em realizar
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a tarefa proposta. Havia uma fragmentacdo nos encaminhamentos das atividades, muitas
vezes ndo havia continuidade nas propostas, pois, ao terminar o tempo plangado, tanto para
se desenvolver atividades, quanto para se alimentar, higienizar, dormir ou acordar, o
importante era uniformizar as agdes. Como afirma Tristdo (2006), ao exigir que as criangas
tenham mais agilidade na execucdo das tarefas, as professoras suprimem a fruicdo da
criatividade, da investigacdo, da experiéncia que elas poderiam realizar com prazer “1sso
denota mais um controle dos corpos infantis em adapt&los a horarios definidos pelos
adultos, com o intuito de molda-los para uma situacdo futura, em uma sociedade onde os
tempos sdo demarcados pela producdo” (TRISTAO, 2006, p. 81).

Somente em uma instituicdo pesquisada € que ndo presenciamos as criangas se
movimentarem por |6gica cronol égica, distributiva e linear. Percebemos que as criangas,
nessa instituicéo, tinham espago e tempo “mais livres’ para atividades destinadas ao banho, a
alimentacdo, ao brincar, ao dormir e ao acordar. Nesta, a rotina ndo era “rotinizada’. Como
afirma Faria (1999),

o fato de fazermos determinadas atividades todos os dias, como dormir, comer,
banhar-se, etc., ndo autoriza a profissiona de educagdo infantil a fazé-las
iguaizinhas todas as vezes, mas sim, a desafiar a cumprir estes rituais, com
intencionalidade, no conjunto das a¢fes educativas (p. 71).

Nesta instituicéo havia maior entendimento e respeito no fazer das professoras e
das criancas. Nesse caso em questdo, um aspecto que nos chamou a atencdo durante as
observaghes € que as professoras desta instituicdo deixavam as criangas vivenciarem
diferentes possibilidades, faziam porém, mediagdes, contribuindo assim para que, nas
possibilidades imaginativas das criancas, €las formulassem hipéteses e questionamentos.
Presenciamos também que as trabal hadoras dispunham de mais tempo para ouvir as criangas,
e as criangas mais tempo para criarem e viverem experiéncias. Entretanto outras concepcdes
estdo presentes. Algumas entrevistadas assim se expressaram em relacdo as atividades que

elas desenvolvem

O objetivo é preparar a crianga para entrar na escola regular, aém de
proporcionar um conforto que ela ndo vai ter em casa quando os pais ndo esto.
Educagdo infantil é preparar a crianga para chegar no ensino regular de maneira
mais tranquila, €las j4 vao saber cantar, sabendo fazer uma apresentacéo,
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conhecendo muito de letras que vai acontecendo gradativamente (A10, em
19/01/2009, grifos da autora).

No meu modo de pensar a educacgéo infantil existe porque os pais precisam
muito, porque muitos pais hdo conseguem educar nem si préprio, quanto mais as
criangas e ter um apoio, um lugar para ees ficarem, porque muitos ficavam em
casa sozinhos, ou com baba que judiavam, hoje ndo, hoje tem as creches para
acolher as criangas, aqueles pais que precisam (A3, em 19/01/2009, grifos da
autora).

Percebe-se que em ambos os depoimentos ha uma preocupacdo em corroborar
com duas fungdes exercidas no atendimento da El no Brasil: assistencialista e preparatoria
parao EF. A instituicéo de El é onde predomina o espontaneo, ndo havendo uma diretividade
nas atividades realizadas. Assim, o conhecimento € construido a partir das interagdes que as
criangas estabelecem com outras criangas e com 0 meio, de forma ativa. Esses principios séo
defendidos nos RCNEI (1998), segundo o qual deve haver integracdo entre cuidar e educar
como parcelas indissocidveis para atingir qualidade na instituicdo. Em outro extremo, aguela
gue produz algo para ser caracterizado como processo educativo, bem de acordo com essa
estrutura societal do capital, valoriza os resultados como |égica estruturante e esses devem
ser apreparacdo parao EF.

Outro aspecto preocupante que se destacou na pesquisa nas sete instituicoes e
como 0s governantes conduzem as questdes relativas a educagdo. Em relagdo a remuneracéo
das trabal hadoras pesquisadas, a baixa remuneracdo impde jornadas de traba ho exaustivas.
Com o objetivo de acancar uma remuneracao minimamente digna, muitas trabal hadoras tém
ajornada de trabalho nos trés turnos (60 horas). Essas questdes trazem como consequéncia a
perda de prestigio socia da carreira do professor, interferindo ai na congtituicdo da
identidade politica dessa trabalhadora.

Essa situagdo financeira das trabalhadoras nos remete a muitas contradicoes, das
quais destacaremos duas que consideramos bastante latentes. A primeira, abordada por
Carvalho (1999), ao pesquisar as diferentes dimensdes do trabalho docente, diz respeito ao
profissional que ndo podendo contar com recompensas salariais ou com desfrute de prestigio
social, tem disposto de uma recompensa emocional, advinda dos vinculos afetivos que
estabel ece com as criangas. Percebemos que, com maior ou menor énfase, essa observacdo se
materializava nas instituicdes pesquisadas. Muitas educadoras articulavam a satisfacéo
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emocional aos aspectos cognitivos do trabalho docente, a satisfacdo de verem as criangas se
desenvolverem. A outra contradicdo € que, profissiona que lutou para ser reconhecida e
ter uma posicéo digna capaz de manter a sobrevivéncia, ao estender sua jornada de trabal ho,
vé-se ansiosa pela aposentadoria.

Nas entrevistas realizadas com as trabalhadoras de Chapaddo do Céu, 40% (em
relacdo a proporcao das entrevistadas) ja tem idade para se aposentar. Entretanto, nenhuma
delas se referiu a vontade de se aposentar. Em Serrandpolis, 80% das entrevistadas
afirmaram estar contando os dias para se aposentarem. Em Jatai do total das entrevistadas,
16,6% enfatizaram esse desgjo. Essas aproximacgOes e distanciamentos, em relacdo a
necessidade de se aposentar, nos conduz a reflexéo sobre a ndo desvinculacdo do ser humano
com o contexto onde ele vive. Entendemos que muitas vezes a trabalhadora vivencia a crise
da instituicdo, visto que esta esta relacionada a diferentes problemas e contradicdes externos
e internos a escola. Porém, algumas trabalhadoras se remetem a crises pessoais de forma
diferenciada. Dessa forma, cada uma vive as dificuldades e normas a seu modo, para
determinadas trabal hadoras uma norma é mais sofrida do que para outra.

Durante o periodo de observactes e entrevistas, percebemos também resisténcias
das trabalhadoras nos fazeres diérios, muitas, com fisonomias de cansago — mesmo o
periodo maior de observacbes acontecendo no inicio do ano letivo —. Como ja enfatizado, o
trabalho com a docéncia, especialmente com criangas menores, exige um grau de controle
emocional muito grande, dai o esgotamento, 0 cansago e 0 desgaste manifesto por muitas
educadoras. Outros efeitos dessa exaustdo apareciam nas faltas justificadas e licengas
médicas de muitas profissionais. Essa questdo também contraria a concepcao fetichizada da
imagem publica de professoras da EI como um trabalho leve, fé&cil e pouco exigente, para o
qual basta o amor.

Porém, uma questéo gque se aproximou em todas as ingtituicdes pesquisadas é
gue, mesmo com todas as dificuldades, quase 100% das entrevistadas veem a profissdo
docente como uma vocacdo. Se observarmos a génese do significado dessa palavra €
“chamado de Deus’; sendo assm, vocagdo passa a ser condicdo essencial para o
exercicio da docéncia, 0 que implica uma atitude de resignacéo frente as dificuldades da

profissdo. Temos ai a contradicdo da sociedade do capital: a0 mesmo tempo em que é
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proferido aos professores o discurso da abnegacdo, do amor, da naturalizagcdo da mulher para
adocéncia, naverdade, nesse sistema depreci a-se tudo que ndo tenhavalor material.

Ao oObservarmos as atitudes dos sujeitos pesquisados, e a0 andlisar seus
depoimentos, percebemos que a ideia de feminizacdo da docéncia pode ser compreendida,
conforme afirma Carvalho (1999), como estabelecimento de caracteristicas de género
feminino para a ocupacdo de processos articulados. Ou sgja, quanto mais a El é pensada
como insténcia formadora de vontades, quanto menor forem as criangas atendidas, eximindo-
a da transmissdo de saberes, mais este trabalho se aproxima do trabalho com caracteristicas
femininas, de um docente “idealizado” e n&o “intelectualizado”.

As repercussoes desse tipo de proposicdo foram bastante visiveis na fala das
trabalhadoras pesguisadas, especidmente no amor que precisa ter para atuar na El.
Enfatizaram também o bom professor para esta etapa de educagdo como articulado a tragos
tipicamente femininos, como carinho, paciéncia e compreensdo, atribuindo essas
caracteristicas ao instinto materno. A boa educadora seria a “segunda mée” para seus alunos.
Muitas trabal hadoras classificaram as criangas como “carentes’ e suas falas s&0 marcadas,
como no depoimento anterior, pelo discurso da doagdo, da vocacdo e do sacerdécio,
destacando caracteristicas como calma, amorosa, paciente, como parte fundamental de seus
trabalhos. Ao analisar essas falas entendemos que as trabal hadoras, muitas vezes, recorriam a
esses sentimentos por se encontrarem despreparadas teoricamente para ensinar criangas,
principal mente as menores de trés anos. Segundo Mello (1987), quando n&o se sabe 0 que se
faz, amarse.

Em suma, o espontaneo, o ladico, o prazer, o ndo-diretivismo, no trabaho
pedagdgico, foram os eixos de aproximagdo do trabaho das trés instituigdes pesquisadas.
Essas concepgdes nos possibilitam a retomada da natureza da El e o questionamento feito
iniciadlmente: 0 que entdo diferencia um clube, um parque, de uma instituicdo de EI?
Entendemos que a educacéo de criangas menores de 5 anos também se diferencia de outras
etapas de educacdo escolar; entretanto, como afirma Arce (2005), deve ocorrer em ambientes
institucionalizados — escola — Como bem caracteriza Saviani (2003), a concepcdo de
ambiente institucional “Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao
conhecimento esponténeo; ao saber sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura

erudita e ndo a culturapopular” (SAVIANI, 2003, p. 14). A escola esta focada na ciéncia que
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€ um saber metddico e sistematizado; dessa forma o ato de ensinar necessariamente deve ser
dirigido e ndo escapa a transmissdo do conhecimento.

Percebemos gque h& uma tendéncia, ndo sO nessa pesguisa ora realizada, mas em
todo Brasil, Dandolini e Arce (2009), de que a educagdo para crian¢as menores de cinco anos
deve ser desvinculada do ensino e da aprendizagem. Essa tendéncia legitima a
“desintelectualizagdo” docente e o trabaho da professora dessa etapa de educacéo passa a ser
secundarizado, privilegiando a observacdo, organizacdo de espacos pedagogicos, O
acompanhamento dos interesses da crianga. Esse movimento na El tem relagdo com as
criticas que ocorrem no campo educacional: ao recuo da teoria na pesquisa, ao esvaziamento
do contelido na escola e a secundarizagdo do conhecimento na formag&o dos professores.

Kulhmann Jr. (1999) aerta para o fato de que tem se congtituido uma
necessidade de desvincular a El da escola. Ao referir-se a expressdes recorrentes na EI como
instituicdo de educacdo e cuidado coletivo ndo escolar, para ndo cairmos em outros extremos,

afirma

O adjetivo escolar ndo definiria de antemé&o um model o de organizagéo pedagdgica
para a instituicdo. Definiria a natureza da mesma — educacional —, no interior da
qual se encontrariam estruturas e objetivos de ordem diversas: a creche, a pré-
escola, a escola de ensino fundamental, a escola técnica (de processamento de
dados, de andlise |aboratoriais, de construcao civil e outras), etc (p. 62).

Argumenta ainda o autor:

Se a especificidade da educagdo infantil mostra o quanto ndo faz sentido tratar o
pedagdgico como ago purificado da contaminacdo da familia, da guarda e do
cuidado da crianga pequena, ndo poderiamos, para sermos conseqiientes, nos
envergonhar também do cardter escolar da educagdo infantil. Se estas institui¢gdes
s80 educacionais e apenas foram integradas ao sistema educaciona do pais apos
muitas lutas, das quais participaram a grande maioria das pessoas que pesguisam e
trabalham nessa area, ndo cabem agora caracteriza-las exclusivamente em distingdo
aos niveis subsequientes da educagdo basica (p. 62-3).

Na direcéo que nos aponta o autor acima citado, apoiado, sobretudo na pesquisa
histérica, tendo como foco a caracterizacdo das instituicdes de El, é preciso superar o
histérico pragmatismo que predomina a educacdo de criancas menores de cinco anos.
Entendemos que o cuidado e a educacdo de criangas nessa idade sdo importantes, porém,

insuficientes para o pleno desenvolvimento dessas criangas e 0 efetivo exercicio da docéncia
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dessas trabalhadoras. O autor sinaliza ainda, 0 grande desafio para pesquisadores e
trabalhadores dessa etapa de educacdo para 0os modismos que se sucedem na area
educacional, lucrativos para o mercado, entretanto nocivos para as criangas e profissionais
envolvidos.

Também sobre esta questdo Arce (2007), mesmo compreendendo a crianga como
um ser em construcdo, em processo de humanizacdo, ja que a natureza humana é resultado de
nossa historia social e ndo de processo psicogenético, ela ndo estéa dada no ato do nascimento
biolégico. Dessa forma, apropriar-se da cultura acumulada € um passo fundamental para a
crianga tornar-se humana, para seu nascimento como ser social, como ser humano, o que
Saviani (2003) caracteriza de trabalho educativo

é 0 ato de produzir direta e intencionamente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
Assim, 0 objeto da educagdo diz respeito, de um lado, a identificagcdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que €eles se tornem humanos e, de outro lado concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo (p. 13).

Esse discurso distancia do apreendido nas entrevistas e do discurso presente no
RCNEI. O ensino ganha status de protagonista nesse novo cenario, mesmo entendendo que a
educagdo ndo se reduz a isso e que, na El o processo de ensinar se diferencia dos outros
niveis de educacdo, pois a crianca menor de cinco anos tem suas peculiaridades; porém, ndo
se pode abrir mdo do saber sistematizado que sO se desenvolve com 0 processo transmissao-
assimilagcdo. Nesse sentido, o cuidar como a producéo do humano no corpo da crianga, ou
sga, a relagdo da crianga com o corpo passa pela aimentacdo, pelo andar, movimentar-se.
Entretanto a El de qualidade, como foi apregoada nos muitos discursos das trabalhadoras,
deve ir dém do educar para a autonomia como € proposto nas instituicbes pesguisadas.
Ambas se aproximam de formas fragmentadas de educacdo. Em determinados momentos
presenciamos maior atencdo aos aspectos fisicos e em outros, a aquisicdo de conhecimentos
sistemati zados para as criangas.

Faz-se necessario (des)naturalizarmos o processo de aprendizagem na El e o
papel da professora ali inserida, pois, na concepcdo de Arce (2001), a professora dessa etapa
de educacdo € aquela que: “[...] ensina, que deve possuir competéncia (que supera a

improvisacdo, 0 amadorismo, e a mediocridade), tenha precisdo, rigor filoséfico e disciplina
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metodologica, criatividade e criticidade na forma de entender e trabalhar o conhecimento
conforme o contexto em que foi produzido” (p. 269). Por isso reafirmamos que a formacgéo
da trabalhadora da El ndo pode se eximir de uma bagagem sociolOgica, antropoldgica,
filosofica, historica, social, politica, aém de uma séria abordagem didatico-metodol 6gica,
capaz de teorizar sobre a educacdo e sua relacdo com a sociedade, a partir do que possa
refletir sobre sua prética e propor mudancas significativas na educacdo e na sociedade.
Consideramos também outros aspectos de aproximagdo das instituicdes
pesquisadas, como: pouco conhecimento das entrevistadas sobre o desenvolvimento infantil
e o trabalho ai realizado, principa mente em relacdo a faixa etaria menor de trés anos, como

pode ser observado nas falas das trabal hadoras das sete institui ¢oes pesquisadas:

Eu acho que educacdo infantil é tudo, porgque estou iniciando, pra mim esta tudo
neutro, estou tendo muita dificuldade, porque tem trinta anos que dou aula, ja
podia ter aposentado por tempo de servico, para mim esta sendo muito dificil, ja
pensei até em renunciar, mais eles falam, vai ficando, vai ficando, mas espero
que com o passar do tempo eu me habituo, porque tudo no inicio é dificil
mesmo. N&o tive nenhum curso ou treinamento de como agir, tem que ser na
prética mesmo, é o dia-a-dia. E igud o professor quando ee inicia, faz um
plangjamento, mas a prética aprende é na sala de aula mesmo. Vai fazer dois anos
que estou na educacgdo infantil. Era um sonho de dar aula em Cemei, entdo, o ano
passado eu tive essa chance de vir praca. Amei de coragdo (D1, 22/01/2009, grifos
daautora).

E a fase da vida da gente em que estamos comegando descobrir o mundo. Ser
crianga € ndo ter tantas preocupacdes é brincar. E deixar a mente da crianca livre
para ela descobrir, para €a construir, mas tendo também um direcionamento.
[...] Eu acho que tenho que preparar a crianca para ela agir na sociedade, no
momento, 0 que mais tento trabalhar sdo os valores. Amar muito a crianga, porque
na educacdo infantil ndo vem preparada para aprender, elavem ali praviver, gostar
dacrianga, e acompanhar, ndo pular fases, (P10, 08/04/2009, grifos da autora).

Crianga tem que ter prazer de brincar de... mas tudo no limite, né? De brincar,
de desenvolver, se ees ficar muito presos também, tem que ter espaco para eles
brincar, aprender muita coisinha que sgja bem limpa, que ndo é coisa suja que
aprende lafora, narua (A7, 23/03/2009, grifos da autora).

Inimeras contradicbes e diferentes fatos nos chamam atencdo nesses
depoimentos. Porém, destacaremos um: a necessidade de deixar a crianca livre e com prazer
para brincar. E inegavel o papel da brincadeira e a importancia do brincar no
desenvolvimento da crianga, porém € preciso que o professor tenha objetivo e finalidade em

seu trabalho, caso contrario, este perde o sentido. Além dos momentos de brincadeiras
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esponténeas, faz-se necessario que hajam brincadeiras direcionadas, nas quais a professora
podera inserir conteldos, proporcionando o aprendizado de novos conhecimentos que ndo

s80 acessivels as criangas pelo cotidiano. Segundo Arce (2007),

A interacdo crianga-crianga tem sua importancia nesse processo, entretanto, a
interagdo com o adulto ganha vulto, pois os adultos que trabalham com a crianga
s80 os responsaveis por produzir nela a humanidade. O professor retoma seus status
daguele que ensina, que provoca 0 desenvolvimento através da transmisséo de
conhecimento. O ato de cuidar modifica-se, porque estd4 para além do limpar,
adimentar... Cuidar significa também ensinar, produzir 0 humano no préprio corpo
da crianca e sua relacdo com e, passando pela adimentagdo, pelo andar,
movimentar-se €etc., ou sgja, 0 professor cria ha crianga sua “ segunda natureza’, €
parteiro de seu nascimento para o mundo social (p. 32).

Na abordagem da autora acima citada, e na nossa concepgéo, o professor ganha o
resgate de professor como intelectual que deve possuir saberes tedricos e praticos solidos.
Dessa forma, como ja enfocamos anteriormente, ndo bastard gostar de criancgas, ter amor por
elas e ser mulher; ndo que estejamos advogando a ideia de que o afeto, o prazer e o carinho
se ausente da instituicdo, mas o professor € alguém que deve possuir embasamento teorico,
plangar antes de entrar em sua aula, preparar-se estudando os contelidos, desenvolvendo
estratégias de ensino, compreendendo como a crianga pequena aprende, enfim, deve ter claro
gue o desenvolvimento da crianga sera marcado pelo seu trabaho intencional .

Outro fato que aproximou as institui¢cdes pesquisadas € a valorizagdo da imagem

daprofissional paraaEl, por intermédio da mulher como educadora nata.

Uma educadora, primeiramente ela tem que gostar de criancas, se a gente vé
que a pessoa ndo gosta de criangas, €la ndo deve ficar na El porque a educadora
deve estar lidando com criangas (D3, em 21/03/2009, grifos da autora).

Olha, primeiramente ele tem que gostar de crianga, se ndo gostar de crianca é
melhor que ele nem passe na porta da creche, gostar da EI. Em segundo eletem
gque amar sua profissdo como professor, muitas vezes as pessoa tem a formagao,
tem muita teoria e ndo tem a prética e quando vai para uma instituicdo de El é
totalmente diferente de uma escola, porque a gente trabalha muito o corpo a corpo,
muito o educar e o cuidar, entdo tem que ter essa afetividade do professor com a
crianga e na escola isso é muito diferente, é s nota, nds trabalhamos € corpo a
corpo, entdo o perfil é gostar de crianga, , ser uma pessoa dindmica que abrace
mesmo asua profissdo (D2, em 19/01/2009, grifos da autora).
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Esses depoimentos nos preocupam, pois percebemos que muitas traba hadoras
reforcam a imagem da educadora passiva, paciente, anorosa, que sabe agir com bom senso,

gue ama sua profissdo, em detrimento da formagéo profissional, como pontua Arce (2001),

A néo-valorizagdo salarial, ainferioridade perante as demais docentes, a vinculagdo
de seu trabalho como doméstico, o privado e a deficiéncia na formag&o aparecem
como resultado, entre outros fatores dessa imagem, que traz na sua base a
divulgagéo de uma figura profissiona que ndo consegue desvincular-se dos mitos
que interligam amée e a crianca (p. 182).

Destaco que na redlizacdo dessa pesguisa mostrou-se a complexidade da
realidade. Como afirma Marx (1983), para a compreensdo dessa realidade é necessario
esforco para, partindo dos fatos observados que sdo as aparéncias dadas pela realidade,
superé-las para chegar a esséncia. O que presenciamos gque aproximam e distanciam as
realidades séo as contradicOes e a ideologizacdo da realidade. O pensamento ideologizado
n&o € um pensamento equivocado, é aguele que apanha os elementos da realidade tal qual ela
Se encontra, ndo apreendendo seus nexos constitutivos. Assim sendo, acaba naturalizando
aquilo que é histérico e social, como se bastasse ser mée e gostar de criancas para ser

professora de criangas pequenas.
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30 TRABALHO QUE SE REALIZA NA EDUCACAO INFANTIL

3.1 AS TRABALHADORAS DA EDUCACAO INFANTIL DO SUDOESTE GOIANO:
QUEM FALA? DE ONDE FALAM?

Como mencionamos anteriormente, determinadas caracteristicas dos contextos
envolvidos na pesquisa contribuiram para melhor caracterizacdo de quem sdo as
trabalhadoras da Educacédo Infantil (ElI) do Sudoeste Goiano. Dessa forma, demos voz a
interpretacdo dessas traba hadoras em relacéo as concepgdes de infancia, de crianca, de El,
enfim, & compreensdo dos diferentes trabalhos por elas ali realizados.

Propomos um question&rio fechado para conhecermos os dados sbcio
demogréficos das trabalhadoras da El, das instituicdes pesquisadas. Todas as trabal hadoras
presentes nas ingtituicdes visitadas no momento da proposicdo do questiondrio —
professoras, agentes educativas, monitoras, coordenadoras e diretoras — responderam as
questdes. No total foram ouvidas 130 trabalhadoras. Em Jatai 101 trabalhadoras; em
Serrandpolis 11 e em Chapaddo do Céu 18. Em Jatai temos as trabahadoras da pasta da
SME (47) e da pasta da SMAPS (54). Em Serranépolis todas as trabalhadoras pertencem a
pasta da SME; e em Chapaddo do Céu as 18 trabalhadoras entrevistadas também fazem
parte da pasta da educagdo, entretanto, mesmo sendo desta pasta, apenas uma trabalhadora
€ concursada como professora. Apresentaremos, neste capitulo, dados que caracterizam os
vérios segmentos consultados, como faixa etéria, sexo™, escolaridade, renda, carga horéria
de trabalho, situacdo institucional a que pertencem. Os dados socio-demogréficos das
trabal hadoras néo pode ser considerado como representativo do conjunto das institui¢ces do
Sudoeste Goiano, mas constitui uma referéncia para que se possa situar as respostas obtidas
sobre a constituicdo politica da trabalhadora da El: quais as principais caracteristicas das
trabal hadoras entrevistadas? Entendemos que € interessante qualificarmos de onde falam as
trabal hadoras ouvidas na pesquisa.

A faixa etaria das trabalhadoras entrevistadas consta na tabela 5. Observa-se
gque a maioria das pessoas que trabaham nas ingtituicbes encontrase nas faixas

intermediarias de 30 a 49 anos de idade. Sdo poucas as mais jovens, sendo mais de 46%

% N2o elaboramos a tabela relacionada a sexo, visto que, durante a pesquisa, ndo encontramos nenhum
trabalhador docente do sexo masculino, havendo predominéncia de mulheres em todos os segmentos
pesquisados. Por isso, usaremos em todo texto a flex&o no feminino.
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delas tem idade superior a 40 anos. Em Serrandpolis, foi encontrada maior proporcéo de
trabal hadoras com mais de 40 anos de idade (81%). E interessante perceber que nos CMEI
de Jatai (31%) e de Chapaddo do Céu, (50%) elas tem idade entre 30 a 39 anos.

Tabela 5 — Numero de sujeitos que trabal ham na educagdo infantil, por idade, instituicéo e
nimero de filhos.

CMEI Total Idade Filhos
20a 30a 40a !-_30 Sm  Nio
29 39 49 acima

Belja-Flor 41 5 12 14 10 38 3
Narizinho 12 3 6 3 0 11 1
Saci Pereré 14 1 3 4 6 13 1
Pé de Moleque 18 4 8 1 5 17 1
Emilia 16 3 3 8 2 14 2
DonaJdulia 11 0 4 5 2 11 0
Gabriel 18 5 9 3 1 16 2

Tota (valor absoluto) 130 16 36 35 25 120 8

Fonte: Entrevistas realizadas com os sujeitos nasinstitui¢des. Organizacdo dos dados: Lais Leni Oliveira
Lima

Outra variavel que entendemos ser significativa, visto que tem certamente um
profundo impacto na constituicdo da identidade pessoal, profissional, politica da
trabalhadora e consequentemente nas concepgdes de El, € o fato de as profissionais terem
filhos e, portanto, de viver o papel duplo de mée e trabalhadora.

Das trabalhadoras entrevistadas, 92,3% tém filhos. No questionario fechado
pedimos para marcar a quantidade. Na maioria dos casos dois ou trés filhos, mas tivemos
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grande parte das trabahadoras que tem 4 e até 5 filhos. Acreditamos que esse aspecto influi
na definicdo da imagem de crianca e do proprio trabalho desenvolvido. Para as mulheres,
nesta fase da vida, como nos mostra a literatura, sobretudo a sociologica, a situagdo do
entrelagcamento entre responsabilidade familiar e papel social profissional da dupla presenca
feminina é tipico na sociedade contemporénea. Um trabalho inovador e cuidadoso,
realizado por Carvalho (1999), responde essas questdes, que aparentemente séo simples,
entretanto, so constituidas de multiplas determinagdes, como por exemplo, o que significa
ser mulher professora, principamente quando a prética se realiza na EI? Como decifrar esse
fazer diério, obscurecido pelas rotinas dainstituicdo, entre o cuidar e o educar, realizado no
burburinho infantil e muitas vezes sufocado pelos controles, preconceitos e por pequenas
disputas de poder?

Mesmo ndo sendo nosso objeto de estudo, nesse momento, aprofundar nessa
andlise, vae ressdtar a coexisténcia de papéis profissionais e familiares bastante
complexos, visto que a especificidade da profissdo, nessa etapa de educagéo, exige afuncéo
de cuidados mais especificos. Essas questdes constataram, no decorrer das andlises, como
significativas, tanto em relacdo a propria identidade pessoa quanto profissional, enquanto
mulher e m&e, como em relacdo a definicdo do proprio trabalho. Veja o depoimento desta

trabal hadora ao ser perguntada sobre qual € o trabalho realizado por ela nainstitui ¢éo:

E zelar, é dar mamadeira na hora certa, é tratar eles bem, é tratar com amor é ser
carinhosa (C1, em 20/01/2009).

A principa coisa € o amor, tem que ter amor igual méae. Porque eu falo que é a
fase que exige mais, € como uma plantinha que € colocada em nossas méaos, é
uma vida colocada em nossas maos e essa plantinha a gente pde ela daforma que
quiser, é claro que diversifica, mas pelo menos no momento a gente gjuda muito
naformacéo (P4, em 20/01/2009).

[...] sempre gostel muito de crianga, desde pequenininha trabalhava como baba
(A8, em 08/04/2009).

Se na prética do trabalho do dia-a-dia e na configuragdo do proprio trabalho a
conciliacdo do duplo papel parece de alguma maneira problemética, entendemos que essa
integracdo torna-se muito mais delicada para a trabahadora que profissiona mente tem a
tarefa de cuidar do crescimento de outras criangas, Nnos seus primeiros anos de vida. Muitas

vezes ha o pressuposto de que basta a afetividade, ssmpatia, carinho, tranquilidade nas
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relagdes educativas e, como afirma Carvaho (1999), visdo pode encobrir
inconsisténcias na formagdo, visto que o amor e o prazer no trabalho sdo identificados
como indispensaveis para a profissional da El. Momentos assim observados formam
evidéncias de que ha pouca racionaidade diada a prética intuitiva, auséncia de visdo e
compromisso politico com os rumos coletivos da profissdo, levando a uma inevitével
desqualificacdo da condicdo feminina e de trabalhadora daquele espaco, como pode se
perceber nafala da entrevistada abaixo, ao definir quem s&o as trabalhadoras da El

A formagdo delas? A primeira coisa que eu acho que é mais importante do que a
formagdo é gostar de crianga, gostar de trabalhar com crianga, ter prazer de
trabalhar com crianca pequena. E claro que aformag&o é muito importante, mas é
o perfil de mée que gosta, que cuida com carinho, que ndo cuida porque é
obrigada a cuidar, porque esta recebendo paraisso (C2, em 16/01/2009, grifos da
autora).

Coerente com as concepcdes de El e de crianga, as trabalhadoras ao falarem
sobre o perfil de uma profissional para atuar na El indicaram que € a que tem “perfil de
mae”’, como mais adequada ao trabalho com criangas, sendo mais tolerante, mais maleével.
Essas questdes evidenciam clara diferenciacdo entre as caracteristicas de personalidade das
pessoas de acordo com o0 sexo. Uma vez que essas caracteristicas, especiadmente a
“materna”, foram consideradas fundamentais para o0 bom desempenho de uma profissional
para esta etapa de educacéo.

Acho que a primeira coisa que precisa € ter amor naquilo que faz. Trabalhar com
crianga vocé tem que realmente ter amor por agquelas criangas. Depois é cuidar
com carinho, com amor, porque a maioria das criangas que a gente cuida aqui
na creche sdo criangas que ndo tem um equilibrio muito bom em casa. Elas
vem com uma certa deficiéncia, cabe a gente como educador, mostrar outra
realidade (A4, em 16/01/2009, grifos da autora).

Percebe-se na fala das entrevistadas que a concepgéo do trabalho nessa etapa
de educacdo — cuidar e educar — é carregado de sentidos variados, exige “prestacdo” de
Servigos pessoai s, compreende empatia, compaixao, caridade, carinho; atos ligados a salide
e a0 corpo, ou aspectos relacionados aos valores da ética, da formagdo fisica, mord,
emocional, afetiva. Observamos na fala das entrevistadas que o trabalho docente,
principamente com criangas menores de cinco anos, é encarado como sacerdocio, como

abordado anteriormente, e a trabalhadora que se aventura a exercé-lo o faz pelo “perfil da
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mée que gosta’, por “dom” e “vocagao”; nesse sentido, o trabalho contribui para a
desvalorizacdo econbmica dessa atividade e pela sua secundarizagdo. Assuncéo (1996)

afirma que:

A ‘vocagcdo’ encontra-se associada a algo pertencente a ordem do mistico,
relacionada a‘dom’, a qualidades especiais paraa‘missdo’ de ensinar, a doacéo,
enfim, 0 magistério como sacerddcio. Existe, sem divida, no discurso da
‘vocagdo’ a marca provocada pelos mais estreitos entrelagamentos, entre eles, a
estreita relagdo, historicamente congtituida entre religido e educagdo (p. 15,
grifos no original).

A dtaincidéncia de motivos classificados como vocagdo — gostar de criangas,
ter amor, ter jeito para dar aulas, ser a segunda mée — esta muito ligada ao esteredtipo ainda
presente de que a educacdo e especidmente a infantil €, por exceléncia, a profissdo da
mulher, como afirma Novaes (1992). A maioria das entrevistadas, ao ser perguntada sobre
sua escolha profissional para 0 magistério e para a El, disse ter escolhido porque “sempre
gostaram de crianca’, “nunca pensaram em fazer outra coisa’. Dessa forma, gostar e ter
vocagdo, segundo as entrevistadas, seriam caracteristicas fundamentais para o bom
desempenho profissional. Afirmaram que as pessoas tém que gostar do que fazem. Esse
gostar do que fazem parece ser, antes de mais nada, gostar das criangas, envolver se com
elas. O trabalho com criangas, muitas vezes, foi definido como um trabalho que exige
esfor¢o, que é preciso “cativar” as criangas, ter sensibilidade com elas, “cuidar” delas.
Muitas palavras do vocabul&rio das trabahadoras pareciam clichés a0 expressarem o
carater fundamental emociona darelagdo pedagdgica com as criangas que elas atendiam.

Segundo Carvalho (1999), muitas palavras sGo empobrecidas, desgastadas no
vocabulério pelo resultado de sua privatizacdo, um empobrecimento que pode estar na base
dos lugares-comuns repetidos pel as traba hadoras. Os vocabul arios expressos, muitas vezes,
parecem referir-se ao universo familiar, doméstico, emocional e afetivo, destacando o lado
maternal. Esse lado maternal, colocado em agéo, parecia ocupar lugar central para muitas
trabalhadoras. Essa disponibilidade para o vinculo com as criangas, especialmente para as
gue atuavam com as menores de trés anos, colocou em evidéncia a ideia de feminilidade
interiorizada por elas. Percebemos que muitas vezes as profissionais transportavam,
provavel mente, até de forma despercebida, suas experiéncias de mées para as salas de aula.
As concepgdes sobre o trabalho na El, a associagdo do vinculo afetivo tanto com relagcbes
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familiares, do tipo mée-filho, quanto ao género, tornavam ambiguas as diferenciagdes nos
dois planos. Muitas, para falar sobre o tipo de atividade desenvolvida na instituicéo,
acionavam o quadro domestico como referéncia.

O pefil das trabahadoras da El pesguisadas podem ser tomados como
referéncias necessérias para contextualizar suas concepcles de crianca, infancia, cuidar e
educar. Essas questbes nos levam a refletir sobre as varias concepgbes presentes na
sociedade brasileira e o caréter historico e socia destas, explicitando a dualidade que as
envolve. Grande parte das entrevistadas afirmou que a El tem como funcdo respeitar a
espontaneidade da crianca, tendo 0 minimo de intervencdo nesse processo. Enfatizaram
também a necessidade de o professor oferecer atividades diversificadas a fim de que a

crianca desenvolva suas capacidades criativas. Segundo essas entrevistadas:

Educar é dar carinho, € estar sempre atenta a essa crianga, conhecer essa crianca a
fundo, acho que a gente tem que conhecer cada crianga pra saber o motivo porque
essa crianga ndo estd bem, estar sempre inteirada na vida da crianga. A educagéo
infantil serve praformar e dar inicio a pessoa, de valores de carater, acho que é um
alicerce que vocé comeca desde a educacdo infantil e vocé vai engrenando para a
vida adulta, vocé se educa, ndo sb no alfabetizar, mas no amor no carinho, tudo isso
(P11, em 08/04/2009).

Além de trabalhar o ludico, cumpro os contelidos, é a pré-alfabetizacdo, mas
procuro fazer isso de forma que a crianga ndo sinta tdo pressionada, a crianga tem
que fazer livremente, descobrir a fungcdo da escrita, para que serve, mas aprender
brincando (P10, em 08/04/2009).

O papel do educador, colocado em evidéncia por estas entrevistadas, € oferecer
carinho, brinquedos, espaco, tempo as criangas, possibilitando-Ihes a escolha do que fazer,
ndo sentindo pois, pressionadas a aprender. Assim, seu papel € manter 0s meios para que a
brincadeira aconteca, ja que as criangas aprendem espontaneamente e na interagdo entre
seus pares. Entendemos que, nesse processo, a professora sofre uma descaracterizagéo,
inclusive em muitos depoimentos, o proprio uso da palavra “professor” e “auno” chegam a
ser colocadas em questionamento.

Percebemos que as agdes das trabalhadoras estdo pautadas na maneira como elas
concebem a infancia. O cotidiano observado e a tabulagcdo de dados sobre a concepcéo de
infancia revelaram gue 85,7% das pesquisadas concebem a crianca dependente dos projetos
dos adultos. Uma das trabal hadoras afirmour:
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Infancia é desde que a crianga entende, que a gente pode estar falando com ele,
uns entende mais, acho que é quando ele brinca, quando ele desfruta ali, sua
inocéncia, sO de paz e brincadeira, é quando eles precisam demais da gente,
depende da gente. Crianca ... acho que € ser inocente, ndo sei explicar ndo, mas
acho que é ser dependente, quando ainda ndo é maduro, dependente, tudo
depende da gente, acho que € isso que é ser crianga, deixa de ser crianga
quando for independente, ja comeca a criar... (P1, em 20/01/2009, grifos da
autora).

Esse fato é determinante para a organizacéo de todo trabalho na institui¢éo, tanto
0 pedagdgico, quanto a organizacdo das salas, a forma de lidar com as criangas, do controle
da disciplina, do tempo. Nesse sentido, além de manter o controle, o tempo fica restrito as
tarefas especificas. Assim, a maioria das trabalhadoras acredita que ndo pode desperdicar o
tempo, sendo este cronometrado, conforme a rotina escolar. Em quase todas as institui coes
pesquisadas a boa administracdo do tempo é uma forma de educar as criangas a serem
pontuais. Esta professora define um pouco do traba ho realizado nainstituicéo

Atuo no bercério Il. Cuido das criangas, sou monitora, auxilio a professora em
tudo que precisar, fico na hora do almoco, faco eles dormir, levo eles para o
refeitério para amocar, juntamente com a professora, as duas horas eu entrego
somente para elaou outra substituta (A3, em 19/01/2009).

Outro aspecto que destacamos aqui € a postura das trabalhadoras, em relacéo
aos traba hos relacionados com o corpo. Elas consideram que esses trabalhos néo fizessem
parte do cognitivo. Reflexdes realizadas por Coutinho (2002), ao desenvolver uma
pesquisa’’, relata fatos do dia-a-dia em relacio a higiene, alimentacéo e a0 sono em uma
instituicdo de El. Segundo a autora, existe uma dificuldade de compreenséo do cuidado na
El, visto que muitos o vinculam somente ao corpo, desconsiderando a totalidade do ser
humano. O cuidado expressa também intengdes, sentimentos e significados de acordo com
o contexto sociocultural, isto é, depende do sentido que se atribui ao ato de cuidar e a sua
finalidade.

Quanto ao preparo profissional, o quadro de formagéo das trabalhadoras
pesquisadas revela um grupo qualificado que nem sempre atende as exigéncias da LDB
9.394/96. Ao tabularmos os dados da escolaridade, consideramos a Ultima habilitacéo das

pesquisadas. Entre o total das trabalhadoras que atua nas institui¢des pesquisadas, chama

> Investigagio de mestrado que resultou na elaborago da dissertacdo intitulada: “As criangas no interior da
creche: a educacéo e o cuidado nos momentos de sono, higiene e alimentagdo”. Floriandpolis, 2002.
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nos atencédo o fato de que 53,8% das trabal hadoras tém escol aridade muito baixa, ndo tendo
completado o EF;, e 30,7% tem somente o Ensino Médio (EM), tendo cursado o
PROINFANTIL® e PROFORMACAO®. Apenas 26% das entrevistadas tém curso
superior completo e, mesmo assim, muitas ndo tém curso superior na area da educagéo.
Dessas 14,7% tem o Norma Superior. Os cursos superiores mencionados foram muito
diversos, como: Normal Superior, Administracdo de Empresas, Geografia, Letras. A
diversidade também se apresentou nos cursos de Especidizagdo. As entrevistadas
frequentam cursos de especializacdo em Educacdo Infantil, Didatica e Metodologia do
Ensino das Séries Iniciais e Educacdo Infantil, Orientagdo Educacional, Psicopedagogia,
Administracdo Educacional, Administracéo e Supervisdo Escolar, Gestdo Escolar, dentre
outros.

Mesmo ndo tendo a qualificacdo exigida pelas politicas educacionais, pode-se
afirmar que na El esse nivel de escolaridade nunca foi t&o exigente quanto na atualidade.
Entretanto, percebemos uma contradicdo nas proprias politicas, a0 mesmo tempo em que
exigem elevacdo do nivel de escolaridade das trabalhadoras, para que estas possam
acompanhar as mudangas, essa elevacdo intelectua precisa, sob a 6tica das mesmas
politicas neoliberais, ser limitada, rdpida e rasteira, evitando o dominio do conhecimento
gue venha tornar-se um instrumento de luta por uma radical transformacéo da sociedade e
das relagles sociais de producdo. Além disso, quanto menos se qualifica, mais desqualifica
o trabalho docente. Como afirma Duarte (2006), a classe dominante precisa exercer

ininterrupta atividade para ndo perder sua hegemonia,

[..] da utiliza-se de estratégias de obtencdo da adesdo da populagdo ao projeto
politico econémico neoliberal e, quando essa adesdo ndo é obtida, langa méo da
repressdo pela forca (que passa a ser cada vez mais utilizada tanto no interior de
cada pais como no plano das relagBes internacionais). Mas como a histéria ja
mostrou que o capitalismo ndo pode manter-se apenas lancando méo da

%8 O Proinfantil é um curso em nivel médio, a distancia, na modalidade Normal. Destina-se aos professores da
educagdo infantil em exercicio nas creches e pré-escolas das redes publicas — municipais e estaduais — e da
rede privada, sem fins lucrativos — comunitérias, filantropicas ou confessionais — conveniadas ou ndo. Sua
duracdo é de 2 anos, com a carga horéria de 3.200 horas, distribuidas em quatro médul os semestrais de 800
horas cada. As trabahadoras de El pesquisadas realizaram este curso na cidade vizinha de Jatai, Rio Verde, a
110 Km? de disténcia.

% Proformagdo é um Programa elaborado pelo MEC; funciona na modalidade de educagio a distancia,
utilizando-se de materiais auto-instrucionais (impressos e videos), especificamente produzidos para 0 curso,
atividades individuais e coletivas, e um servigo de apoio a aprendizagem realizado pela equipe de professores
formadores das Agéncias Formadoras e por tutores.
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repressdo, existe uma busca incessante de formas de disseminac&o da ideologia
dominante e de disseminagdo de todo tipo de preconceitos e mistificagdes em
relacdo a qualquer projeto politico e social que conteste o capitalismo e defenda
outras formas de organizagdo societéria. As classes dominantes precisam manter
a populagdo presa a idéia de que ndo existe outro caminho para a humanidade a
ndo ser a tota adaptagdo as regras impostas pelo mercado mundializado
(DUARTE, 20086, p. 6, destague no origina).

Percebemos que, para nd comprometer a relativa estabilidade politica e
econdmica necess&ria a reproducdo do capital, sdo acionados diferentes tipos de agéncias
sociais voltadas para a difusdo do conhecimento. E as politicas de formagéo de professores,
implementadas pds LDB/96, ndo escapam dessas atitudes, que se traduzem em formagdo de
“baixo custo”, visto que uma questdo que nos chamou a atencdo durante as entrevistas e
observagoes realizadas, ndo foi tanto em relacdo a escolaridade (tabela 6), mas, em relacéo
a0 percurso de formagdo na graduacdo, ou segja, predominantemente formacdo de
terceiro grau foi ou esta sendo realizada em institui¢oes privadas. Mulitas das entrevistadas
fizeram e fazem umaformagéo bastante curta, por exemplo, cursaram ou cursam Pedagogia
em trés anos, em institui¢es consideradas “vagas’, visto que frequentam somente uma vez
por semana; outras, uma vez a0 més e outras, até uma vez a cada bimestre. Distinguindo
entre aquelas que tém o titulo de graduacdo em Pedagogia, o fizeram antes das mudancas
curriculares em gue inseriu El, mais especificamente no contetdo curricular. Dessa forma,
ndo tém um titulo especifico para trabahar com criangas menores de cinco anos e
principa mente de zero atrés.

Mesmo ndo sendo nosso objeto de estudo a formagcdo do pedagogo, néo
podemos nos furtar desse debate, ainda que de maneira sintetizada. Percebemos que tem
sido constante o0 debate sobre o temaformag&o de professores e trabal ho docente. Esse tema
aparece conectado com outros, dentre eles os estudos referentes as Diretrizes Curriculares
Nacionais, do Curso de Pedagogia® (DCNP), que entraram em vigor em 2006. N&o
podemos negar que essas DCNP trouxeram avancos e que demarcam “novo tempo”,

apontando para novos debates no campo da formagdo do profissional da educacdo no curso

% A regulamentacdo do curso de Pedagogia, ndo obstante as tentativas de modificacdo, de iniciativa do
proprio Conselho Federa de Educacéo (CFE) e do movimento organizado dos educadores, permaneceram em
vigor para dém da aprovacdo da LDB/96, sO sendo formalmente alterada com as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia (DCNP). Essas DCNP foram consubstanciadas em 13 de
Dezembro de 2005, nos Pareceres CNE/CP n. 05/2005 e sua homologacdo em 15 de Maio de 2006, na
Resolucdo CNE/CP n. 01/2006 (BRASIL, CNE, 2006).
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de Pedagogia, possibilitando conhecimento cientifico mediante pesquisa/ensino/extenséo.
Entretanto, essas definicdes so vieram a acontecer proximo aos dez anos da LDB 9.394/96.
Como dafirma Saviani (2008), é forgoso reconhecer que as DCNP encontram-se
atravessadas de ambiguidades que se faziam presentes desde a sua primeira versdo. As
questdes principais que nortearam a elaboracado dessas diretrizes foram as consideraces de

gue o pedagogo € um docente formado em cursos de licenciatura para atuar na

[...] Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educagéo Profissional na
area de servicos e apoio escolar, bem como em outras &reas nas quais sgam
previstos conhecimentos pedagdgicos (DCNP, 2006, art. 2°).

A insisténcia sobre o tema de formagdo de professores vem de longe e
historicamente ndo foi ainda superado. Segundo Saviani (2008), as politicas de formagdo e
do trabalho docente se configuram em dois modelos, o0 modelo dos conteidos culturais-
cognitivos — formac&o do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
contetidos —; e 0 modelo pedagdgico-didatico — a formagdo s6 se completa com 0 preparo
pedagdgico didaico. Conforme Saviani essas ambiguidades expressam os limites das
perspectivas tedricas que fundamentam esses estudos de formacéo e trabalho docente,
assim, raramente analisam os fendbmenos em sua totalidade e contradices, isto €, nas suas
multiplas determinacfes. Essas concepcdes nos levam afazer uma andlise marxiana

[...] amord, ardigido, a metafisica e todo restante da ideologia, bem como as
formas de consciéncia a elas correspondentes, perdem logo toda aparéncia de
autonomia. N&o tem historia, ndo tém desenvolvimento; ao contrario, sd0 0s
homens que, desenvolvendo sua producdo materia e suas relagbes materiais,
transformam, com a realidade que lhes é prépria, seu pensamento e também os
produtos do seu pensamento (MARX e ENGELS, 2002, p.16).

O que percebemos é que mesmo com toda movimentaco docente®, tem-se

historicamente defendido proposices® bésicas para a formacso do professor. Entretanto,

®* Ha mais de 30 anos 0 movimento dos educadores em relagdo aos principios bésicos sobre a formagdo dos
profissionais da educagdo comegou a se articular (década de 1970), materializando-se na | Conferéncia
Brasileira de Educacdo, que aconteceu em S&o Paulo nos dias 31 de marco, 1° e 2 de abril de 1980. Nessa
ocasido foi criado o “Comité Pro-Participacdo na Reformulagdo dos Cursos de Pedagogia e Licenciatura. Em
1983 este comité se transformou em Comissdo Naciona pela Reformulacdo dos Cursos de Formagdo de
Educadores (CONARCFE), que, por suavez, em 1990, se congtitui na Associagdo Nacional pela Formagéo de
Professores (ANFOPE) (SAVIANI, 2008).
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parece gque ndo se tem conseguido materializar politicas de formagéo e trabalho favoraveis
aos trabalhadores da educac&o. Durante 0 percurso da pesguisa empirica e tedrica, ficou
evidente o desvelamento da totalidade contraditoria do trabalho docente. Entendemos que a
andlise dessas dituagbes probleméticas, em relagdo a formagdo do professor, e
especialmente ao da El, ndo pode-se manter em nivel do senso comum, nem com uma
perspectiva de fim da historia, da ndo possibilidade de transformagdo, da ndo mudanca, ou
como um obstaculo intransponivel. Ao contrério, deve ser considerada como um desafio
gue nos cumpre enfrentar. Em primeiro lugar, é necessério levar em conta avidarea e a
contradicdo que atravessa as muitas faces do trabalho que se realiza na El e nos demais
niveis e modalidades de ensino; em segundo lugar, deve-se reconhecer os limites da
producdo do conhecimento especiamente na El; e em terceiro, € preciso apostar na
perspectiva tedrica que permita a superacéo desses limites, defendendo uma formagdo que
garanta aos professores 0s instrumentos essenciais ao ensino do patrimoénio historicamente
acumulado, como afirma Saviani (1984), “uma solida fundamentacdo tedrica talvez

tornasse possivel responder ao desafio da complexidade” (p. 56). E continua o autor:

Aquilo que realmente estamos necessitando € de educadores com uma sdlida
fundamentacao tedrica desenvolvida a partir e em funcéo das exigéncias da acdo
educativa nas condi¢cdes brasileiras. Este sera o profissional com habilitacgo
polivalente capaz de enfrentar os desafios da nossa realidade educacional. A
formagdo desse tipo de profissional € a tarefa urgente acometida aos cursos
superiores a Educacdo, sgam eles denominados Pedagogia ou ndo (SAVIANI,
1984, p. 62).

Por mais que a universidade tenha tido interesse com a formacao especifica dos
professores, 0 que esta em questéo é a luta de dois model os diferentes como mencionamos
acima. De um lado, o modelo de formagdo que se esgota na cultura gera e no dominio
especifico dos contelidos que o professor ira ministrar, considerando que a formacéo

pedagdgico-didéica viria em decorréncia do dominio de contelidos logicamente

62 As proposicdes defendidas pela ANFOPE sdo: 1) base do Curso de Pedagogia é a docéncia; 2) a busca da
superacdo da desvinculagdo entre teoria e prética; 3) a existéncia de uma Base Comum Naciona aos cursos
com uma concepgdo basica de formagdo do educador; 4) o trabalho interdisciplinar e ainiciagdo cientificano
campo da pesquisa; 5) a prética socia como ponto de partida e de chegada da prética educativa (LIMONTA,
2010). Maiores detalhes: ANFOPE. A definigdo das diretrizes para o curso de Pedagogia. Documento enviado
a0 Conselho Nacional de Educagéo visando a elaboragdo das Diretrizes Curricul ares Nacionais para 0os Cursos
de Pedagogia, em 10.09.2004. http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/ANFOPE.pdf. Acesso em
20/07/2010.
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organizados, sendo adquiridos na prépria docéncia, ndo cabendo a universidade essa
preocupacdo, por outro, contrapde-se 0 modelo com o efetivo preparo pedagogi co-didatico.
Para Saviani (2008), os cursos de formagéo de professores ndo se curaram da dicotomia, da
fragmentagdo, além disso, essas ndo restringem somente aos cursos de Pedagogia, mas aos
demais cursos de licenciatura

Segundo Saviani (1988), para produzir mudangas, faz-se necessario dominar o
j& conhecido e, se ja conhecemos que essa condicdo de formagdo ndo estd conseguindo
formar professores qualificados, que se trabalha com o ensino do patriménio acumulado
historicamente pela humanidade, fundamental para a superacdo do modo capitalista de
producao e da sociedade do capital. E preciso, pois, uma formagso baseada no dominio do
conhecimento, de forma a permitir a explicacdo do modelo de existéncia nas suas multiplas
dimensdes — histéria, politica, economia, ciéncia, técnica, arte — Se, COMO expusemos
anteriormente, o trabalho educativo é o ato de produzir em cada individuo a humanidade
produzida historicamente (SAVIANI, 2003), esse trabalho educativo deve ser para todos,
visto que a negacdo de uma formacao que atinja essa tarefa traz 6nus a humanidade.

Se na década de 1970 tinhamos uma formacdo do professor precarizada —
licenciatura curta — na primeira década do século XXI temos um discurso com novas
roupagens, para dar aparéncia de mudancas. E a formagio de curta duracdo, de
enxugamento de gastos, dissociado das condicOes de trabalho, em cujo ambito envolve
carga horéria, saério, estrutura fisica. Essa precarizacdo da formacdo do trabalhador
docente se intensificou ainda mais com as politicas dos organismos internacionais a partir

dos meados da década de 1990. Como nos alerta Limonta (2010), esses organi Smos,

Apresentam uma concepgdo de formagdo de professores como uma capacitagdo
que deverd se redizar, preferenciddmente, em servico, com o minimo de
intervencdes externas. Consolida-se uma concepgdo de formacdo docente nalpara
a prética, entendendo-se que a competéncia pratica do professor € um conjunto de
capacidades que Ihe permitam resolver rapidamente problemas concretos e
imediatos do cotidiano escolar, dentro do contexto de precarizagdo material e
intelectua que grassa nas escolas (p.2).

As reformas educacionais propdem modelar um novo perfil do trabalhador
docente, competente tecnicamente e inofensivo politicamente; além disso, “desautorizaram-

se” as universidades do I6cus de formagdo docente, passando para 0s centros, institutos,

171



fundacdes, esse papel da formagdo, colocando em seu lugar os principios do mercado, uma
vez que 0 professor passou a ser 0 pesquisador do cotidiano, um professor “flexivel” que
sabe lidar com as diferentes situacdes; um professor “mais adequado”; reflexivo® sobre a
prética e as competéncias, mais “treinado” para “aplicacdo” no ambito de funcionamento
das escolas. Nas paavras de Gramsci (1978) “mais cooptado”’; isto é um pratico
assalariado a servico do capital, subordinado ao controle, a aienacdo e a ldgica
economicista, alinhadas a nova ordem mundia. Essas situagdes dificultam também uma
boa formagao, visto que contribuem para o fator de desestimulo pela procura de cursos de
formacéo docente e dedicagdo aos estudos. Fazendo critica a esses principios de formagéo,
Saviani (2008) afirma que:

Ao que parece, o problema do encaminhamento que se deu a questdo do curso de
pedagogi a reside numa concepgado que subordina a educacdo alégica do mercado.
Assim, a formagdo ministrada nas escolas deveria servir a produtividade social,
gjustando-se 0 mais compl etamente possivel, as demanda do mercado de trabalho
que, por sua vez, sdo determinadas pelas leis que regem uma sociedade de
mercado como esta em gue vivemos. Nessas circunstancias, a questdo educetiva €
reduzida dominantemente & sua dimens8o técnica, afastando-se o seu cardter de
arte e secundarizando, também, as exigéncias de embasamento cientifico (p. 51-
52).

Como o autor afirma, esta concepcdo de formacdo que coaduna com o mercado ndo é a que
postulamos, mas aquela propugnada por Gramsci (1979), também baseada no materialismo
histérico-diaético, que congrega o ambito emancipatério das idelas pedagdgicas contra-
hegeménicas. E uma concepciio que estabelece ligagio entre trabalho e educaco, mas n&o
trabalho como sinbnimo de emprego, como ja mencionamos no segundo capitulo desta

producdo, mas trabalho como expressdo da praxis, acdo transformadora (MARX, 1993).

% No Brasil como em outros paises |atino americanos e europeus, tem-se debatido sobre a formagao docente,
influenciada por “novos’ paradigmas que é o perfil do professor como profissiona reflexivo. Esses
paradigmas apontam a prética refl exiva como ingrediente que proporciona aos professores uma auto avaliagdo
de crencas e préticas pedagdgicas cotidianas. Vé&rios autores déo suporte a esse ideario, dentre eles, podemos
citar: AQUINO, Jdlio Groppa e MUSSI, Ménica Cristina. As vicissitudes da formagdo docente em servigo: a
proposta reflexiva em debate. Educ. Pesquisa, Jul. dec. 2001, vol.27, n® 2, p. 211 — 227; CONTRERAS,
Domingo José. La autonomia del professorado. Madrid: Morata, 1997; NOVOA, Anténio (coord.). Os
professor es e sua formag&o. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote, 1992; NOVOA, Anténio (coord.). Profissio
professor. Portugal: Porto Editora. 2003; PIMENTA, Selma G. e GHEDIN, Evandro (Orgs.). Professor
reflexivo no Brasil génese e critica de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 2002; FREITAS, Marta Lucia de
Mendonga e CARVALHO, Marlene Araljo de. A Construcdo da identidade do professor como profissiona
reflexivo, dentre outros. Em http://www.ufpi.br/mesteduc (Acesso em 21/07/2010).
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Trabalho como agdo produtora e criadora. E formar o homem em todos os aspectos da
ominilateralidade, isto € o0 desenvolvimento de sua autonomia intelectua e o
desenvolvimento de sua capacidade criadora e transformadora em todos os sentidos.
Entretanto, ndo podemos encarar esses conceitos de forma ingénua, visto que é preciso
entendermos que a relacdo educacdo trabalho esta permeada pelas relacdes de poder, de
conflitos e contradicBes. Dessa forma, é necessario politizar essa discussdo, compreender
porgue o trabalho nessa formatacdo do capital se torna estranhado, aienado. Assim,
constata-se a importancia de se desvendar as contradicdes do mundo do trabalho. Como
afirma Mascarenhas (2005), é preciso “Demonstrar as contradi¢des, os conflitos, os
diferentes interesses, os verdadeiros antagonismos, que o mundo do trabalho abarca [...]"
(p. 165). Para isso, destacamos outra concepcdo que Gramsci (1978) estabelece com a
educacgdo, é arelacdo com a politica. Para ele, ndo ha como dissociar a agdo pedagdgica da
acao politica. Faz-se necessario politizarmos a relagdo educacdo e trabalho para que se
esclareca 0 jogo de interesse e se entenda quem favorece quem. E mediante a politizaggo
gue desvendaremos a vida social, as configuragdes das diversas culturas; que desvelaremos
as questdes contraditérias, rompendo com as imposi¢cdes e dogmas, para a construgdo de
uma concepcdo de mundo elaborada e, dessa forma, construiremos elementos que gestam
oportunidades de agBes alternativas. A escola® deve ser palco critico das atuais formas de
organizacdo do trabalho na sociedade do capital. Essa € a nossa concepgdo de trabal hador
da educacéo que contrapde a do professor reflexivo.

As concepcbes acima elencadas, resultam de diferentes interpretacdes do
proprio campo da pedagogia, nos diferentes contextos socio-historicos e das vérias
identidades atribuidas a este curso. Dessa forma, ndo € nosso objetivo aqui percorrer 0s
tracos da pedagogia no Brasil. Entretanto, segundo Saviani (2008), se nos séculos XVI,
XVII e XVIII a énfase nas proposi¢cdes educacionais se dirigia aos métodos de ensino, a
partir dos fundamentos filosoficos-didéticos, pode se dizer que os séculos XX e XXI

representam uma inflexdo nas teorias pedagdgicas com consequéncias para a educagéo

% Nossa concepgdo de escola ndo é aguela pensada como se existisse auténoma e independente da realidade
histérico-socia da qual é parte. Concebemos a escola como parte integrante e insepardvel do conjunto dos
diferentes fendbmenos que compde a totalidade social, produto das relagBes e da prética socia, por isso
permeada de contradi ¢cdes, mas também pode ser transformadora, isto €, agir dentro da escola, ter uma prética
politizadora é modificar as atuais préticas pedagdgicas e contribuir simultaneamente para a transformagéo
tanto da escola quanto da sociedade.
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enfocando 0os métodos de aprendizagem e estabelecendo os fundamentos da psicologia na
educacdo. Isto ainda se faz presente influenciado pelas duas grandes vertentes teoricas que
tém percorrido atragjetdria historica da pedagogia, mencionada anteriormente.

Fica evidente, nessas duas correntes, a Oposicado entre teoria e préatica na
educacdo. Na maioria dos cursos, configura-se um dilema: a reivindicacéo pelos alunos de
um curso mais “prético” e os professores insistem na importancia da teoria. Para Saviani
(2008),

Na raiz do dilema, esta um entendimento da relagdo entre teoria e prética em
termos da l6gicaformal, parao qual os opostos se excluem. Assim, se ateoria se
opOe a prética, uma exclui a outra. Portanto, se um curso é tedrico, ele ndo é
prético; e, se ele é pratico, ndo é tedrico. E na medida em que o professor é
revestido do papel de defensor da teoria enquanto o aluno assume a defesa da
prética, a oposicao entre teoria e prética se traduz, na relagdo pedagdgica, como
oposicdo entre professor e aluno. No entanto, admite-se de modo mais ou menos
consensual, que tanto a teoria quanto a pratica sdo importantes no processo
pedagdgico [...], ndo sendo possivel excluir um dos pélos darelagdo em beneficio
do outro. [...], asaida do dilema por um ou por outro de seus pélos constitutivos
revela-se iguamente dificil e, no limite, impossivel. Eis porque as duas
tendéncias pedagbgi cas vigentes na atualidade resultam igual mente incapazes de
resolver o dilema (p. 122-123).

As politicas para a area da El estdo incluidas no quadro desse dilema,
resguardadas suas peculiaridades, e isso influencia diretamente na formagdo e no trabaho
dagueles que atuam nas creches e pré-escolas. Portanto, a teoria e a prética sdo elementos
fundamentais da experiéncia humana, que podem e devem ser consideradas em suas
especificidades. Entretanto, mesmo distintas, s80 inseparavels, definindo-se e
caracterizando-se uma em relagcdo a outra. A teoria depende da prética “ Os problemas que
ela trata s80 postos pela prética e ela s faz isso enquanto é acionada pelo homem como
tentativa de resolver os problemas postos pela prética’ (SAVIANI, 2008, p. 126).

Cabe a teoria esclarecer a pratica, tornando-a coerente, consistente e eficaz.
Dessa forma, a prética depende da teoria visto que € esta que determina sua consisténcia.
“Sem a teoria a prética resulta cega, tateante, perdendo sua caracteristica especifica de
atividade humana’ (SAVIANI, 2008, p. 127). Quanto mais solida for a teoria, mais eficaz
serd a prética; por isso se faz necess&io muita teoria. Porém, o que se observa em

determinados cursos é a substituicdo da teoria pelo “verbalismo” e da pratica pelo
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“ativismo®”. Faz-se necess&io demandar uma formulagdo tedrica numa unidade
compreensiva entre teoria e prética. Essa formulagcdo se insere na pedagogia histérico-
critica, formulada na década de 1990 por Saviani (1988). E uma proposta contra-
hegemonica em que a educagédo é entendida como mediacdo no seio da prética global. A
prética socia é considerada como ponto de partida e de chegada da prética educativa, como
veremos adiante.

E inaceitavel a forma como tem sido conduzido esse processo de formag&o
intelectual dos educadores. Segundo Duarte (2006), ao abordar o processo de formagdo em
relacdo a educacdo bésica e secund&ria ha um controle do conhecimento pelas classes

dominantes,

[...] de quanto possa e deva ser difundido, para quem e sob quais formas, de
maneira a manter a populagdo em niveis de consciéncia que permitam sua
manipulacdo ideoldgica e, a0 mesmo tempo, que essa populagdo disponha de
ferramentas intel ectuais minimas indispensaveis ao processo de sua adaptacdo a
vidasocia (p. 7).

Como afirma o autor, parece que a meta € a formacdo de um individuo
preparado para a constante adaptacdo as demandas do processo de reproducdo do capital.
Mesmo com momentos de acirramento e disputas, como ja abordamos, cabe aqui uma

reflexdo feita por Marx e Engels (2002):

[...] os pensamentos da classe dominante sdo também, em todas as épocas 0s
pensamentos dominantes, ou sgja, a classe gque tem poder material dominante
numa sociedade é também a poténcia dominante espiritual. A classe que dispde
dos meios de producéo material dispSe iguamente dos meios de producdo
intelectual, de tal modo que o pensamento daqueles aos quais sdo0 negados por
meio da produco intelectual esta submetido também a classe dominante (p. 48).

Percebemos que esse processo ocorre visivelmente na categoria das
trabalhadoras pesquisadas. Esse aligeiramento na formacdo, proposto pelas politicas
educacionais vigentes, esta em sintonia com a |6gica dominante da ideologia neoliberal que
contribui para uma visivel perda na qualidade da formacéo tedrica dessas profissionais.

Percebe-se um desprestigio da teoria e da reflexdo tedrica em funcdo de um imediatismo.

8 Ativismo e verbalismo: expressdes utilizadas por Saviani (2008). “Ativismo”, para representar a prética
sem ateoria; e “verbalismo” é ateoria sem prética, é o falar por faar: bla-blabla
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Como afirma Limonta (2010), a fata de uma solida formacao tedrica que contribua para a
compreensdo da realidade educacional, leva os professores a repetir model os e a depender
de pacotes educacionais, visto que ndo possuem elementos para compreender os
fundamentos de seu processo de trabal ho.

Moraes (2001) ao abordar aspectos de um movimento de recuo das teorias na

educacéo, afirma que:

Meu argumento € o de que, no mais das vezes, a discussdo tedrica tem sido
gradativamente suprimida das pesquisas educacionais, com implicagdes paliticas,
éticas e epistemoldgicas que podem repercutir, de curto e médio prazos, na
propria producdo de conhecimento na area. A celebragdo do “fim da teoria” —
movimento que prioriza a eficiéncia e a construgdo de um terreno consensual que
toma por base a experiéncia imediata ou o conceito corrente de “prética
reflexiva” — se faz acompanhar da promessa de uma utopia educacional
aimentada por um indigesto pragmatismo. Em tal utopia praticista, basta o “saber
fazer” e a teoria é considerada perda de tempo ou especulagdo metafisica e,
quando ndo, restrita a uma oratdria persuasiva e fragmentaria, presa a sua propria
estrutura discursiva (p. 3).

Os discursos hegemonicos das politicas educacionais, com palavras sedutoras,
escondem 0s interesses a que se presta, que é de formar os individuos a total adaptacdo as
regras impostas pelo mercado mundializado, atitudes que se traduzem no desvio de atencéo
pela verdadeira luta que as trabalhadoras devem travar para superar as condigoes de
existénciasocial .

Outra questdo em relacdo a formagéo é a heterogeneidade da formagédo, como
mencionamos anteriormente. Essa heterogene dade se manifestou de forma mais acentuada
nas instituicdes jataienses. Muitas entrevistadas frequentaram os mais diferentes cursos de
graduacio e s6 fizeram um curso chamado de “complementacdo pedagdgica™”. Entretanto,
estas apontam que também cursaram Pedagogia. Esse contexto de formacéo e preparacéo
profissional dessas trabalhadoras, pode-se tornar decisivo em relagdo ao direcionamento

gue podera ser imprimido em relacdo a educacdo basica, e aqui se destaca a EI em nosso

% Denominamos curso de “complementacdo pedagégica’, um curso feito pelos professores que atuam nos
anos iniciais da educagéo basica — educacdo infantil e educagdo fundamental — que ndo tem titulagdo em
Pedagogia. Segundo as trabahadoras, que fizeram esta complementacdo, esta tem por objetivo desenvolver
habilidades pedagdgicas para exercer 0 magistério. Sua duragdo varia entre um ano e um ano e meio.
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pais, e consequentemente a constituicdo de concepgdes fetichizadas de crianca, de
educacdo, de ensino.

Examinando de forma mais detalhada a escol aridade das trabalhadoras em cada
um dos Cme pesquisados, verificamos que nas duas instituicbes de El jataiense,
localizadas mais distantes do centro da cidade, so as que as trabalhadoras possuem menor
escolaridade 34,1% e 50%.

Observando a escolaridade do total das trabalhadoras que pertence a pasta da
SME em Jatai, constatamos que 68% tém ensino superior completo. Porém, nessa mesma
cidade, as trabalhadoras que contam com menor escolaridade, caracterizando a maior
diferenca encontrada na pesquisa séo as que pertencem a SMPAS, 11,1% do tota dessas
trabalhadoras ainda néo terminaram o EF e, 51,8% completaram o EM. Na pesquisa como
um todo, ndo encontramos nenhuma pessoa ocupando o cargo de direcdo ou coordenacdo
pedagbgica com escolaridade inferior a0 Ensino Superior (ES). No caso de todas as
instituicdes pesquisadas o0 preparo obtido nos cursos de formagdo é hoje incrementado por
um conjunto de agdes destinadas a subsidiar o trabaho docente. Esses cursos de “formagéo
continuada’, geral mente, sdo ofertados pelas SME de cada municipio.

E interessante observamos o nimero de trabalhadoras que declararam estar
estudando. Em Jatai, as trabalhadoras que pertencem a SMPAS, mesmo afirmando a falta
de valorizacdo e de estimulo para estudar, 11,1% estdo cursando ou graduacdo ou pos-
graduacdo (Especializacdo). Em Serrandpolis, 45,4% declararam estar cursando graduacéo
ou especializacdo. Em Chapaddo do Céu, 11% cursam Pedagogia. Esse dado é significativo
porgue revela que a escolaridade € um fator dindmico e em processo. Entrevistadas
declararam que aproveitaram a oportunidade de retornar os estudos, mas que foi uma

situacdo muito dificil, como rel ata essa entrevistada:

[...] entrei como zeladora, ai trabahei uns seis anos como zeladora e depois fiz
um curso, o proinfantil, que é o magistério, terminou de e jafui paraasala [...]
O prefeito falou que quem quisesse fazer o0 curso eraum avango para quem estava
atrasado na escola, ai eu fdel, ta ai uma oportunidade pra gente subir mais! Foi
trés anos, fazia |4 em Rio Verde, era muito cansativo, fazia quinze dias aqui,
quinze |14, teve que ter muito esforco, sem esforco ndo fazia nd. Mas ndo
melhorou nada do salério, agora tem a proposta que a gente vai passar para a
educacdo e vai melhorar o sa&rio, acho que sim, agora, a questdo de sdario... a
diferenca entre nés e a professora é o sal&rio, porque todo servigo nés fazemos o
mesmo, ndo tem diferenca (A2, em 21/01/2009).
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Tabela 6 - Numero de sujeitos entrevistados que trabalham na educacao infantil, por
formacao e instituicéo.

Formacao
CMEI Total N
EF | EM (conlwzp?eto) (incoi?leto) Especializagao infyrarﬁou

Belja-Flor 41 2 14 11 5 8 1
Narizinho 12 0 1 3 7 1 -
Saci Pereré 14 1 4 6 1 2 -
PédeMoleque| 18 1 2 4 6 5 -
Emilia 16 2 8 3 0 2 1
DonaJulia 11 0 3 0 3 5 -
Gabriel 18 1 8 7 2 0 -
Total 130 7 40 34 24 23 2

Fonte: Questionério fechado. Organizagdo dos dados: Lais Leni OliveiraLima

E interessante ressaltar que muitas entrevistadas insistiram em creditar sua
preparacdo para a docéncia e especialmente para a El ainstancias alternativas de formagéo
— CUrsos nos eventos ofertados por instituicbes superiores, participagdo em grupos de
estudos, cursos oferecidos pelas SME. Destacaram que o convivio com estudantes,

principalmente as que participam dos grupos de estudos®’, como professores, e, sobretudo,

®7 Este grupo é um projeto cadastrado no Sistema de Pesquisa de I niciaggo Cientifica (PIVIC-UFG), intitulado
“Retratos da Infancia em Jatai: desafios histéricos’. Objetiva-se desenvolver e consolidar um projeto de
estudos e pesquisa com capacidade de direcionar, otimizar e incentivar a prética de estudos e leitura de
literatura cléssica e contemporanea relacionada a crianca e a infancia para os profissionais dos Centros
Municipais de Educacdo Infantil (CMEI) e dos Centros de Educacdo Infantil (CEl) de Jatai; para os discentes
do curso de Pedagogia; Especidizacdo em Educagdo Infantil e egressos do dos cursos de licenciatura que
tenham afinidade com o tema. Este grupo jatem trés anos de duragdo, com encontros quinzenais.
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a pratica do dia-a-dia foi apontada como fonte de “educacéo profissional” que elas detém.
Esses depoi mentos das entrevistadas, sobre as concepcdes que elas tém de suas formagoes e
experiéncias como principal fonte de formagdo, gjudam-nos a esclarecer onde circulam,
repercutem e sdo transmitidas as concepgoes fetichizadas sobre infancia, crianga, educacéo,
model os de relacdo professor-aluno e préticas de cuidado.

Em relacdo aos nivels de renda das entrevistadas, os salarios estéo situados em
um patamar que remete essas trabalhadoras aos extratos da populagdo com pior
remuneracdo. Mais de 30% do total das entrevistadas recebem um sal&rio minimo. Essa
situacdo se agrava ainda mais em Jatai, visto que este indice chega a 36,6%. Entre a faixa
de um a dois salarios, temos 32,3% das entrevistadas. Em um item dessa pesquisa havia a
opcao de 4 a 8 sal&rios e uma opcdo acima de dez sal&rios minimos, essas opcdes foram
motivo de risos ao responderem o question&rio. Algumas entrevistadas perguntavam se
estdvamos querendo criticalas com aquelas quantidades; outras indagavam se haviamos
colocado aguelas quantidades porgue acreditdvamos mesmo que algum dia elas pudessem
chegar & Nenhuma trabal hadora apontou que recebe mais de dez salé&rios. Apenas 4,6% do
total recebem entre quatro a oito salarios. Segundo Duarte (2006), no Brasil, a educacéo
tem ficado a mercé da ideologia neoliberal e pés-moderna. Segundo €ele, basta aludir aos
baixos salarios dos educadores em todos os niveis de ensino, e aqui se destaca os da El, o
gue impde a necessidade de jornadas exaustivas e improdutivas, com o objetivo de a cancar
uma remuneracdo minimamente digna, conduzindo, consequentemente a uma queda na
qualidade do trabal ho dessas profissionais.

A renda das entrevistadas se difere de acordo com a carga horéria e com o
tempo de trabalho. Entretanto, como se observa na tabela 7, a carga horéria é de 20 a 60
horas semanais. Muitas entrevistadas que trabalham por 20 horas, recebem 1 sdario
minimo; porém, tivemos inlmeros sujeitos pesquisados que trabalham por 30 horas e que
também recebem 1 sdario minimo. Algumas apontaram que trabalham até por 40 horas e
também recebem 1 sal&io minimo. Porém, essa renda ndo difere muito conforme as
posi¢coes que as trabalhadoras ocupam nas instituicbes, como diretoras e coordenadoras.
Contudo, essa discrepancia de salarios ocorre conforme a secretaria a que a trabalhadora

estiver vinculada. As trabalhadoras vinculadas a SME, concursadas para o cargo de
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professora, apresentaram uma renda mais elevada e um periodo de trabalho menor do que
as que estdo vinculadas a SMAPS.

Observamos durante as entrevistas e nos depoimentos que a fuga de
pertencimento a SMAPS apresentase em dois aspectos diferenciados, sendo
predominantemente a desvantagem financeira em que se coloca o trabalho das agentes
educativas em relacéo ao cargo de professoras, diretoras ou coordenadoras, visto que essas
n&o podem assumir esses cargos. Outrossim, o desgjo de a agente assumir esses cargos néo
pode deixar de ser encarado como uma forma que ela encontra para se livrar da opresséo
que sofre na sua relacdo de trabaho, como j& abordamos anteriormente. Parece que se
identificar com a “opressora’ é uma forma encontrada para se livrar da opressdo. As
diferencas de renda séo encontradas também na comparacdo das trabalhadoras entrevistadas

das trés cidades, conforme apresentado na tabela a seguir.
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Tabela 7 - NUmero de sujeitos entrevistados que trabalham na educagéo infantil, por
remuneragdo, carga horéria de trabalho e instituicéo.

Remuneracao (em salarios minimos) Cargahoréria (h)

I nstituicao

Total | 1 |1a2|2a4|4a8 (';"a's ~Nao 1551 30 | 40 | 60

e 10 | informou

Beija-Flor 41 15 7 17 2 0 - 12 2 16 | 11
Narizinho 12 3 6 3 0 0 - 3 0 9 0
Saci Pereré 14 4 3 5 2 0 - 1 6 6 1
Pe de 18 | 6| 5 | 6 1 0 ; ol 9|72
Moleque
Emilia 16 9 1 5 1 0 - 1 7 7 1
DonaJulia 11 2 5 3 0 0 1 4 1 6 0
Gabriel 18 0 15 3 0 0 - 0 0 18 | 0
Total 130 | 39| 42 42 6 0 1 21| 25 | 69 | 15

Fonte: Questionério fechado. Organizacéo dos dados: Lais Leni OliveiraLima

Comparando essa situacdo salarial aos dados do Departamento Intersindical de
Estatistica e Estudos Socio-Econémicos (DIEESE), verificamos que a remuneracéo de
62,3% das trabalhadoras entrevistadas situa-se abaixo da populagcdo economicamente

ativa® do Estado. Segundo essa pesquisa

% Conforme dados do Censo/2000, a popul agdo total o Brasil soma 169.799.170 pessoas, das quais, 5.003.228
residem em Goiéds. Ou sga, vivem no estado 2,49% da populagdo brasileira. Segundo é uma classificagédo

181



No Brasil, 21,88% dos ocupados, ou 14.154.455 brasileiros encontram-se entre 0s
gue conseguem ganhar até, no maximo, 1 salario minimo, enquanto o percentual
dos que recebem até trés saldrios chega a 58,71%, totalizando 37.986.163
habitantes. Em Goias, estas parcelas sdo proporcionalmente maiores; 23,69% dos
ocupados ou 498.894 residentes ganham até 1 minimo e 66,79%, ou um total de
1.406.549 pessoas encontram-se entre os que auferem até 3 sal&rios [...]. Em
outras palavras, o total de pessoas com menores rendimentos em Goias é maior
que o encontrado nacionalmente. Por outro lado, também é proporciona mente
maior (ainda que ligeiramente) o total daqueles que ganham mais de 20 salérios
minimos: 2,49%, em Goiés, contra 2,37%, no Brasil. Tanto no pais quanto em
Goias é maior a concentracdo de ocupados que ganham entre 1 e 2 salérios
minimos. 24,66% do total ou 15.957.154 nacionadmente, e 30,59%, que

correspondem a 644.201 habitantes, no estado (DIEESE, 2003, p. 7-8).

Os dados sd um indicativo de condicbes materiais desfavoraveis para a propria
congtituicdo humana da classe trabalhadora. Como afirma Marx (1993), faz-se necessério
conceber 0 homem como um ser que precisa comer e beber para pensar, ou sgja, € preciso
ter condicbes materiais para pensar. Ninguém raciocina com fome, ndo se age com
racionalidade; € a existéncia material que vai determinar sua existéncia/consciéncia, isto &,
ndo € uma consciéncia per si, mas ela € um elemento que se compde a partir de sua
existéncia

Entendemos que a defasagem salarial dos professores e agentes educacionais
fazem parte de um processo histérico, feito de extremo descaso no tratamento da questéo
educacional. E uma heranca de “menos-valia’ que, em todo o Brasil, vem dos primordios
da colonizacdo. Além disso, a média salarial do trabalhador da educacdo goiano, com nivel
superior e carteira assinada, € uma das mais baixas do pais — R$ 492,19, conforme dados da
propria Secretaria de Educacdo de Goiéas (2009).

Além da situagcdo econdmica precaria, suas condi¢es de trabalho também o
s80. Mesmo que, somente 10% das entrevistadas responderam que trabalham em mais de
um estabelecimento, 53% delas cumprem uma jornada semanal de 40 horas ou mais,
acrescida de horas extras levadas para casa, como preenchimento de fichas e preparacéo de
projetos, que variam, segundo €elas, de dez a quinze horas semanais. Como 0 espaco fisico

de 85,7% das ingtituicbes pesguisadas € minimo, as trabalhadoras ndo tém um lugar

etéria que compreende o conjunto de todas as pessoas teoricamente aptas a exercer uma atividade econémica.
(pt.wikipedia.org/wiki/Populagdo_economicamente_ativa).
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apropriado para prepararem as atividades e/ou guardarem seu material. Falta também um
espaco mais amplo para realizacdo de reunides, palestras ou mesmo para reunir-se
livremente. Percebemos que essas situagfes descentralizam os interesses e esforgos
coletivos das trabal hadoras, impedindo a constitui¢do de um grupo estavel de trabal hadoras.
Com relacéo a esse aspecto, Marx (1993) ressalta que:

As necessidades reduzem-se assim a necessidade de o manter durante o trabalho e
de maneira em que a raga dos trabahadores ndo se extinga. Por conseguinte o
sal&rio possui exatamente 0 mesmo significado que a manutengdo de qual quer
outro instrumento produtivo e que o consumo do capital em geral, de modo a
produzir-se com juros. Assemelha-se ao 6leo que se aplica em uma roda para a
manter em movimento (p. 174).

E interessante observarmos que desde a promulgaco da LDB 9.394/96, a El
deveria ter sido assumida pela pasta da SME. Em Serrandpolis e Chapaddo do Céu houve
total assuméncia, conforme tabela 8. JA em Jatai encontramos uma porcentagem de 53,4%
das trabalhadoras na pasta da SMAPS. Os dados indicam que h& ainda muito que se
conquistar em relacdo ao nivel de escolaridade, e a assuméncia da SME dessas
trabalhadoras. Segundo depoimento das entrevistadas que fazem parte da SMAPS, estas
tém remuneracdo bem inferior do que as trabalhadoras que pertencem a pasta da SME.
Encontramos entrevistadas que declararam ja ter completado 14 anos de servico, periodo
durante o qual fez graduacéo em Pedagogia e varios cursos de formagéo continuada e nunca
houve aumento de sal&rio por esse fato. Uma trabalhadora, a0 ser questionada se o0 seu
trabalho realizado como agente educativa se diferenciava do trabalho realizado pela

professora, relata que:

Na verdade nenhuma diferenca né? Porque a gente faz a mesma coisa que elas,
nés fazemos plano de aula, participamos dos cursos, treinamentos,
plangamentos, a diferenca é a falta de valorizagdo, nosso saldrio é muito
diferente dos das professoras, ndo temos planos de cargos e salé&rios, ndo adianta
agente se esforcar, fazer curso, nadal (A1, em 21/01/2009).

Em relacéo a situacdo institucional/funcional das trabal hadoras pesguisadas, em
Jatai, 91,0% das entrevistadas sdo trabahadoras efetivas, dessas, 19,8% tem caréter
contratual. Em SerranOpolis todas sdo efetivas e em Chapadéo do Céu 72,7% séo efetivas e
somente 27,7% sd0 contratos temporarios. Entretanto dessas primeiras, 92% ainda esperam

realizar o concurso definitivo para o cargo de professora no municipio. O fato de se
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ocuparem a pasta da SME e ainda serem efetivas, parece representar, pelo menos para a
minoria que ainda ndo é efetiva e, principalmente para aguelas que trabalham pela pasta da
SMAPS, um cardter de estabilidade e de percurso final profissiona das trabahadoras. O
processo profissional da grande maioria € marcado por um percurso heterogéneo, com
diferentes experiéncias, mesmo em diversos setores da educacdo. Todavia, como
abordamos anteriormente, essa percepcao foi um tanto contraditoria, pois a maioria afirmou
gue sempre escolheu esse curso e que ndo se via fazendo outra coisa. Como afirma essas

entrevistadas:

Eu jatrabalhei em escolas de ensino fundamental por 6 anos e ouvia muito falar
em educagdo infantil na creche [...]. Quando eu cheguei aqui, ndo tinha muita
experiéncia no inicio e a primeira dificuldade que eu tive foi trabalhar em grupo,
porgue no ensino fundamental é s6 vocé e aqui tem que trabalhar com professor
de apoio, entdo tudo que vocé faz o professor de apoio também tem que fazer, foi
uma dificuldade que eu superei, trabalhar em equipe e aqui acredito que foi uma
das maiores experiéncias como educadora que ja tive até agora. [...] se eu
soubesse que era t&o bom ja teria comegado a mais tempo. [...] Ap6s minha
gestéo eu quero continuar trabalhando no CMEI, passar por todas as salas, porque
até entdo sO passe no bercario, que sdo criangas de 2 anos (D2, em 19/01/2009).

Minha perspectiva é continuar na educacdo infantil. Enquanto eu tiver vida
profissional quero continuar na educac&o infantil. Ndo me vejo fora da educagéo
infantil, [...] meu futuro é agui e acho que tenho muito a fazer na educacdo
infantil (C2, em 16/01/2009).

Eu identifico mais no educar mesmo, o educar € preciso conhecer mais a crianga
e eu comecel aqui h& pouco, eu tinha mais costume de 12 a 4% série. Mas com
contelido na sala de aula, eu estou aprendendo, jA mudei bastante 0 meu jeito com
as criangas, porque é diferente (P10, em 08/04/2009).

Ao serem perguntadas sobre as perspectivas para o futuro, muitas se declararam
ansiosas para aposentar; outras querem concluir um curso para ter melhores sal&rios e para
ndo dependerem de outras pessoas quando ndo puderem mais trabal har; outras afirmaram
que estdo ali porque gostam de criangas, dentre outras situagdes. Uma minoria das
entrevistadas, porém, afirmou continuar com o0s estudos para aquisicdo de mais

conhecimentos, como declara entrevistada:

Eu acredito no futuro, minha visdo é positiva, eu acredito na vida, na educacéo,
inclusive eu participo de um grupo de estudo na UFG-CAJ, eu sempre falava, eu
gostava de ser professora, mas agora estou amando ser professora, eu amo minha
profissdo [a entrevistada se emociona nesse momento], acredito que esse é 0
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caminho, acredito na educagdo infantil e a gente ndo faz tudo que quer, mas a
gente esta aqui, tentando fazer o melhor, tenho muitas falhas como professora,
tento corrigir, mas sempre acredito, inclusive agora, a creche esta super
sucateada, sem material, sem recursos de tudo, mas a gente fica sempre com
vontade de procurar, porque essa vida é luta a gente nunca pode perder, em
qualquer profissdo (P2, em 15/01/2009).

Penso em fazer uma p6s-graduacdo, continuar trabalhando (A9, em 08/04/2009)

Tabela 8 - Numero de sujeitos entrevistados que traba ham na educagéo infantil, conforme
situacdo institucional/funcional e instituicéo.

Situacdo institucional Situacéo funcional
Instituicao
Total Educacéo Assisténcia Contratada Concursada

Beija-Flor 41 19 22 4 38
Narizinho 12 6 6 5 7
Saci Pereré 14 8 6 1 13
Pé de Moleque 18 8 10 4 14
Emilia 16 5 11 6 9
DonaJulia 11 11 0 0 11
Gabriel 18 18 0 3 15
Total 130 75 55 23 107

Fonte: Entrevista com a coordenadora e/ou diretora responsavel por cada instituicdo pesguisada. Organizagdo
dosdados: LaisLeni OliveiraLima

Observando a tabela 4 — idade da trabahadora — e a tabela 9 — tempo de
trabalho —, esses elementos constituem um aspecto particularmente significativo do perfil
profissional das trabahadoras pesquisadas, sob dois pontos de vista. Primeiro, interessam-
nos os aspectos subjetivos ligados a0 esforgco, a0 cansago, a repeticdo, a experiéncia
acumulada, dentre outros. Segundo, o fato de se ter trabalhado na instituicdo de El em

periodos diferentes, visto que historicamente houve modificagbes nos trabalhos ali
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realizados, implica o confronto com modelos e critérios de trabalho diversificados. Sobre

essa questdo aprofundaremos no decorrer do texto.

Tabela 9 - Numero de sujeitos entrevistados que traba ham na educacdo infantil, conforme
tempo de trabalho nainstituicdo e tempo de trabalho na educagéo infantil.

Tempo detrabalho naeducacdo Tempo detrabalho na educacéo

o (em anos) infantil (em anos)
Instituicdo
menosde2 2a5 masde5 menosde2 2ab5 maisde5
Belja-Flor 3 7 31 4 12 25
Narizinho 1 5 6 2 8 2
Saci Pereré 1 1 12 2 2 10
Pé de Moleque 1 4 13 2 8 8
Emilia 2 2 12 3 4 9
DonaJulia 2 1 8 3 2 6
Gabriel 4 6 8 6 9 3
Total 14 26 90 22 45 63

Fonte: Entrevistas. Organizagdo dos dados: Lais Leni OliveiraLima

Consideramos que essas questdes foram as mais significativas propostas no
questiondrio para conhecer os dados sociodemogréficos das trabalhadoras da El
pesquisadas. Certamente ndo temos o objetivo de definir um “perfil” profissional para a
trabalhadora de El. Entretanto, interessa-nos, principamente, oferecer elementos para
compreender qual a imagem que as trabalhadoras tém de seu trabalho, ou melhor, qua

relacéo é possivel supor entre a relativa indefinicdo do “modelo” profissiona de quem
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cuida e de quem educa, da articulacdo de como se d& a constituicdo de sua identidade
politica. Dessa forma, é possivel conhecer suas concepgdes de sociedade, educacdo,

familia, crianca, por exemplo.

3.2 CONCEPCOES DE INFANCIA, CRIANCA E EDUCACAO INFANTIL

Apbs a caracterizacdo das trabalhadoras, formamos trés grupos, compostos por
professoras, agentes educativas e diretoras e/ou coordenadoras. Os grupos foram
homogéneos em sua singularidade, enquanto expressdo da heterogeneidade do conjunto
estudado. Esse processo investigativo permitiu identificar como se estruturam o trabaho e
as funcdes intel ectuais/pedagogicas e fungdes instrumentais nas instituicdes pesquisadas.
No totd ouvimos 44 trabahadoras: 33 em Jatai (13 agentes educativas, 8
coordenadoras/diretora e 12 professoras); 6 em Serrandpolis (2 coordenadoras, 3
professoras e 1 agente educativa que, mesmo sendo da pasta da educacéo, ndo é concursada
para o cargo de professora, sendo denominada monitora), e 5 em Chapaddo do Céu (1
coordenadora, 1 diretora, 2 professoras e 1 agente educativa (monitora)). Os critérios para a
escolha dessa amostra foram 0s seguintes. procuramos em cada instituicdo entrevistar a
diretora ou a coordenadora; duas professoras e duas agentes educativas. Dessas,
procuramos uma que tinha maior e outra menor tempo de trabalho na institui ¢&o.

Para compreender a infancia, conforme concepcdo adotada nesta pesquisa, faz-
se necess&rio evitar 0 reducionismo de pensa o conceito de infancia como uma fase
bioldgica da vida. E preciso pensalo como categoria historica, como assinda Guido
(2001), que se modifica a partir do momento em que, na sociedade, ha novas formas de
conceber as relagdes da estrutura familiar, sociais e econdmicas, como pontuamos
anteriormente. Kuhlmann Jr. e Fernandes (2004) enfatizam a necessidade de atencdo com
os limites que ampliam e restringem a abrangéncia desse conceito, sob 0s aspectos de sua
duracdo, denominacdo, universalidade, particularidade geografica, social, cultural e
histérica. Para tanto, procuramos compreender as mudancas nos conceitos de infancia e
suas implicagbes na construgdo dos trabalhos desenvolvidos pelas trabalhadoras nas

instituicdes de El. Reunimos também opinibes manifestadas pelas trabalhadoras com
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respeito a diferentes questdes sobre a funcdo da El, o que se pode considerar para afirmar
que a El é de qualidade.

Compreendemos que esses conceitos nd surgem do nada, mas
fundamentalmente dos acontecimentos sociais, politicos e econdémicos de cada momento.
Dessa forma, ao propor-nos compreender alogica em que se estrutura o mundo do traba ho
da El, faz-se necessario entendermos os desdobramentos das relacfes fetichizadas que se
desenvolvem nessas ingtituigdes. Para fazermos uma critica as diferentes faces do trabaho
ali realizado, somos exigidos quanto ao resgate da concepcdo histérica dos conceitos de
crianca e de infancia, ja que sdo nelas que se encontram as objetivagdes dos segmentos da
sociedade em condicbes determinadas. Consideramos que essas concepcbes sao
fundamentais para desenvolver todo trabalho em uma instituicdo de El, visto que é por
meio daguilo em que acreditamos, conforme nossa concepcdo de mundo, € que
organi zamos nossos objetivos de trabal ho.

Quanto aos significados atribuidos a infancia e a crianga, observamos que a
maioria das entrevistadas concebe a infancia como fase bioldgica da vida, e como periodo
sem preocupagdes. As observacdes revelaram também que muitas trabal hadoras concebem
as criancas como sujeitos totalmente dependentes dos adultos, esse fato parece
determinante para a organizacdo do trabalho ali desenvolvido. Como afirmam as

entrevistadas abaixo:

Infancia é aquele momento que as criangas tem de estar fazendo o que gosta,
livremente o gque sente vontade, sem constrangimento, eu acho gque crianga é um
ser puro e ndo tem maldade com €elas, entdo tudo que elas fazem é pela vontade
propria delas, pela vontade de estar aprendendo, buscando divertimento. Ser
crianga acho que é a mesma coisa, aguela fase que todo mundo tem, até mesmo
adulto tem vontade de ser crianga, porque a crianga ndo tem maldade de estar
fazendo as coisas, ela aprende do jeito dela, nas brincadeiras, no faz-de-conta (P1,
em 21/01/2009).

Infancia é ser crianga, € tudo, porque quando vocé é crianga vocé ndo tem uma
responsabilidade, vocé... as criangas sdo t&o honestas, sdo t&o francas, que € a
melhor fase davida (A9, em 08/04/2009).

Crianca e infancia pra mim é o brincar € o amar é o ser amado, é dar carinho e

receber carinho, é liberdade de falar de expressar, porque crianca tem tudo isso,
crianga é muito verdadeira, eu sou apaixonada por crianga (P11, em 08/04/2009).
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A entrevistada P2, apresentam um discurso contraditorio, em que aparecem

posi ¢cOes criticas entrelagadas com explicacdes que revelam certaingenuidade. Afirma que:

Infancia € o periodo da crianca de menor idade tem para ela comegar crescer e
conhecer tudo que ela tem, comeca o aprendizado, o faar o andar, o brincar. O
brincar e o Iudico esta imbricamente relacionado com a infancia. A infancia é
necessariamente esse | Gidico, esse brincar. Crianga é muito diferente, porque toda
crianga deveria viver ainfancia dela, mas nem todas vivem. E poder ter as coisa
nahora certa, o banho, o brincar (P2, em 15/01/2009).

Infancia € uma coisa muito preciosa, € aguele tempo em que a crianga tem a
liberdade de brincar, de ser crianga. Ser crianga € ser livre, ndo ter obrigacdes,
ndo ter hora certa, a crianga bem novinha, porque depois dos quatro aninhos ja
comega as obrigacoes, é a fase mais preciosa da vida é ser crianga (P4, em
20/01/2009).

Se estas concepcles estdo impregnadas no imagin&rio das trabahadoras, €
possivel pensarmos nos determinantes nos trabal hos desenvolvidos naingtituicdo de El. Dai
decorre a postura das trabahadoras também em relacdo ao controle do tempo e a
rotinizacdo dos demais trabalhos. Se ainda encontramos presente a concepcao de infancia
como sujeito do amanha que sera “moldado” pelo educador, essa posicdo exige da
trabalhadora um controle sobre os corpos das criangas, que realmente, passam pelo intuito
de molda-los para uma situacéo futura, em uma sociedade em que o tempo é demarcado

pela producéo. A entrevistada (P3), que trabalha com uma turma de bercario, criancas de 7
meses a um ano, acredita que:

[...] infancia é brincar, € o interagir com 0s amigos, com outras criangas, € o
desenvolvimento emocional, intelectual, eu acho que envolve mais o brincar. E
na fase crianca que nés vamos revel ar novos sujeitos do amanhg, € ali que a gente
vai moldar os novos cidad&os do futuro [...] E mais o brincar, eu acho que a El
infantil € mais um cuidar, entra mais o cuidar do que o educar, mesmo estar
moldando esta crianga, agente consegue fazer isso ai a partir do maternal, desde
as pequenas agdes que fazemos com os pequenininhos ali dentro dasalade aulaa
gente estd moldando a crianca para o futuro. A socializagdo com os colegas, a
maneira de sentar a mesa, a maneira de comer, o que gue ele pode ou ndo pode
fazer, define os horérios praele, o horario certo de fazer cada coisa, o que pode, o
que ndo pode., isso ai também esta moldando ele, né? Um cidaddo para o futuro
(P3, em 21/01/2009, grifos da autora).

Simultaneamente a esse trabalho de entrevista, realizamos observagbes nos espacos
coletivos e das sadlas de aula. Nosso objetivo nessa pesquisa ndo € a observagdo das

criangas. Entretanto, frente a muitas situagdes, as quais se configuram no trabalho realizado
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pelas educadoras, ndo era possivel passar despercebida, como uma situacdo observada em
relacdo as criangas e a rotina da instituicdo. As criangas reagiam a rotinizacdo mediante
diferentes estratégias. conversando (as maiores), brincando, brigando, mordendo,
levantando-se parair até a porta da sala, pedindo parair ao banheiro, outras, cochilavam em
suas cadeiras. Mantinham-se em siléncio por certo periodo, mas em intervalos regulares
aumentava o barulho e a educadora intervinha. Algumas educadoras se destacavam por
serem mais rigorosas e disciplinadoras, pareciam chateadas, impacientes, n&o
demonstravam prazer no que faziam. Dessas, em nenhum momento das observagoes, foi
registrado qualquer sorriso, brincadeira e tampouco e ogiavam o trabalho dos alunos. Suas
falas com as criancas eram, com raras excegOes, reprimendas, muitas vezes irdnicas e
humilhantes. De um modo geral, a fala dessas educadoras era nervosa, ora rispida e muitas
vezes até com gritos. Mesmo as criangas que “comportavam bem”, era como se elas néo
fizessem mais do que a obrigagdo. Nessas turmas a rotina parecia ainda mais entediante,
pareciavazia, sem sonhos, fantasias, brincadeiras, carinho ou histérias para ouvir, contar ou
recontar; sem saberes e conhecimento também para ensinar e aprender.

Parece que o emprego, para essas educadoras, da disciplina rigida, estava
associado a uma autoridade impositiva, a qual ndo poderia ser explicada pela ocupacéo da
trabalhadora — se professora ou agente educativa —, ou pela idade, pela falta de
embasamento tedrico, como parece acontecer no senso comum. Porém o fazer das
professoras deve ser compreendido no contexto das formas como essas educadoras
incorporam as defini¢des de crianga, de educagédo, de aprendizagem, do papel do professor,
dentre outras, em suas acdes docentes.

Cabe aqui perguntarmos que tipo de pessoas nos, educadoras, estamos
interessados em formar? Seres meramente adestrados ou seres capazes de encontrar
solugdes criticas e criativas para os problemas apresentados? Seres autbnomos gque saibam
trilhar os proprios caminhos, tracar sua historia, tomar decisdes, construir a autoria ou seres
passivos, indecisos? Essa reflex&o contrapde-se a “moldagem”, que traz consigo as amarras

da dependéncia e da subordinacdo, as regras de outrem. Como afirma Rech (2006),

Racionalizando o tempo na realizagdo das atividades, além de manter o controle
sobre as criangas, cria=se um corpo laborativo, em que o tempo, disciplina e
organizagdo do espaco pedagdgico imperam como elementos produtivos. Assim,
o tempo ficarestrito a uma tarefa especifica e desse modo a professora podera ter
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éxito em sua proposta de atividade, esmero em sua execugdo e nenhum momento
desperdigado (p. 80).

Educar e cuidar para a autonomia implica possibilitar a crianca a construcédo de
suas regras de conduta, permitindo a convivéncia entre 0s humanos, percebendo o outro e
se reconhecendo no outro. Porém, parece que ndo € bem intencdo educativa que
permeava 0 ambiente pesguisado. Entretanto, pode-se fazer uma andlise em relacdo a
situacdo vivenciada pelas trabalhadoras, visto que modelagem corresponde as
necessidades da propria estrutura societal. Entendemos que as aces, falas, concepgdes das
trabalhadoras entrevistadas, muitas vezes, sd0 emolduradas pela rotina da prépria
instituicdo, a qual também € emoldurada pela sociedade do capital. S&o dispositivos que
ordenam e antecedem o trabalho, regulando as agbes numa execucdo precisa e
model agem precisa ser feita, segundo essa concepcao, Nos primeiros anos de vida.

Em primeiro lugar, ao se adotar uma concepcdo abstrata de infancia, anadisa-se a
crianca como “natureza infantil”, ou sga, distanciando-a de suas condi¢des materiais de
vida, como se essa fosse desvinculada das relagbes de producio existentes na realidade. E
preciso compreender a crianga em relacdo ao contexto histérico em que esta inserida. Esse
sentimento de infancia, baseado na andlise infantil e ndo na andlise da condicdo infantil, &
uma significacdo ideoldgica presente nas diferentes concepcdes dessa etapa de educacéo.
Se nas entrevistas e observacdes por nés realizadas, as concepgdes de infancia que
prevaleceram foram assim traduzidas — como ingénua e graciosa, ou como ser imperfeito e
incompleto —, ambas as concepcdes camuflam ideologicamente a concepcéo socia da
infancia , a qua fica escondida por tras dos mais diferentes argumentos psicolgicos e
filosoficos. Nesse sentido, faz-se necessario compreendermos que essas concepcdes néo
existiram sempre, e nem da mesma maneira. Ao contrario, aparece na sociedade capitalista,
urbano-industrial, na medida em que muda a insercdo e o papel social da crianga na
sociedade, 0 que ja mencionamos no capitulo anterior. Assim, esse conceito de infancia é
determinado historicamente pela modificagdo das formas de organizacdo societal. Como
afirmaKramer (2003),

A idéiade umainfancia universal foi divulgada pelas classes dominantes baseada
no seu modelo padréo de crianga, justamente a partir dos critérios de idade e
dependéncia do adulto, caracteristicas do tipo especifico de papel socia por ela
assumido no interior dessas classes (p. 19)
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Acreditamos que essas concepcdes ideologizadas sdo transportadas quase que
“mecanicamente” para o idedrio pedagogico sem anadlisar a diversidade socia, politica,
cultural que interferiram na formagdo de uma determinada sociedade. Qualquer trabaho
com criangas gque atenda as questdes acima pontuadas, ndo pode prescindir da concepcéo de
crianca existente em uma sociedade de classes. Ela ndo existe em s mesma, isto €, ndo
existe “a” crianga, mas, nas palavras de Kramer (2003), “individuos de pouca idade’, os
quais sdo afetados pela situacéo das classes a que pertencem.

Outra contradicdo que corresponde a esta “modelagem” se da pelo viés de que
se faz necessério que o trabalhador adquira algum tipo de saber, visto que, sem este, ele ndo
poderia produzir. Entretanto, esse saber deve ser “controlado” desde a mais tenra idade,
com a organizacdo do tempo, da disciplina, do espago, do corpo. S&0 as inumeras
contradicoes geradas pelo sistema metabdlico do capital. E aqui, essa contradicdo ndo
escapa aos educadores também. Na andlise sobre a natureza e especificidade da educacéo,
desenvolvida por Saviani (2003) e abordada por nés, no segundo capitulo, em relacdo a
natureza da El, as contradi¢des do processo escolar numa sociedade de classes entram em
contradicdo com os proprios interesses do capital. Ele analisa os discursos dos tedricos da
economia politica classica e aponta que, se haviam aqueles que defendiam que a escola era
dispensével para os trabalhadores; outros entendiam que a instrugdo escolar estava ligada a

uma tendéncia modernizadora que faria avancar a sociedade. Segundo Saviani (2003):

Em Adam Smith, ja aparecia claramente a indicacdo de que os trabahadores
deviam ser educados, porém em doses homeopéticas. Deviam receber apenas o
minimo necessario de instrugdo para serem produtivos, para fazer crescer o
capital. Nada além disso. [..]. Como os trabahadores ndo podem ser
desapropriados, de forma absoluta, do saber, é preciso que eles tenham acesso ao
minimo do saber necess&rio para produzirem. A devolugdo na forma parcelada
significa isso: devolve-se ao trabalhador apenas o conhecimento relativo aguela
operagao que vai desenvolver no processo produtivo. O saber relativo ao conjunto
jan&o maislhe pertence (p. 76-77).

Nessa situacdo analisada por Saviani aparece a contradicdo essencid: €
interessante que o capital ofereca instrucdo para os trabalhadores, porém, ndo € interessante
gue esse minimo sgja ultrapassado, sendo pode ameacar a ordem socia vigente. Aqui se

insere a questdo em que a trabalhadora racionaliza o tempo e demais atividades,
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desenvolvendo “modelagem” conforme as necessidades do sistema societal, como
apontado por Rech (2006); ela ndo est4 fazendo nada mais aém do que é inculcado
ideol ogicamente pela sociedade do capital e pelas préticas cristalizadas que fazem parte da
historia das instituicbes de El, as quais atravessam seculos e continuam influenciando a
educacdo. Nessalogica, aeducacdo tem se tornado mais um elemento de controle do capital
sobre a vida do trabalhador e do “futuro” trabalhador — criangas das institui¢bes de El — A
organizagdo e o fazer cotidiano das instituicdes estdo interligados a uma cultura que
corrobora com o0s esterettipos de que pobre ndo deve contestar ou que deve se conformar
com um ambiente pouco confortavel, mecanizado; deve ser passivo frente a realidade cruel,
incutindo-lhe a ideia de que o atendimento nas institui¢bes de El publicas ndo é mais do
gue mero favor, e que, portanto, ndo precisa de qualidade. Essas atitudes expressas pelas
mais diferentes maneiras de lidar com as criangas denotam concepgdes de educacdo, de
crianga, de infancia que marcaram a historia nessa etapa de educacdo e que ainda
influenciam o traba ho das profissionais ali inseridas.

Essa andlise das contradi¢des vividas pelas trabal hadoras fornece um contexto
geral do trabalho realizado por elas nas instituicdes pesquisadas. Concepgdes estas, néo
formuladas por acaso, mas construidas historicamente. Entendemos a dificuldade em
conceituar crianca e infancia na sociedade contemporanea, visto que vivemos hum mundo
e, particularmente em um pais, onde as criangas se encontram por toda parte: em casas de
“familia nuclear” ou ndo, em pragas, bairros, ruas, semaforos, alojadas em diferentes
espacos, adotadas, realizando inimeros trabalhos. Criancas que estudam, que ficam em
instituicbes de ElI somente por um periodo ou o periodo integra; criancas que ndo
encontram vagas nessas instituicdes, que esmolam nos sinais, que roubam, que choram e
gue sorriem, que consomem. Também temos criancas que convivem com variedades de
condicdes fisicas, histéricas, culturais e sociais. Toda variedade manifesta formas de
lidar com os problemas sociais, que constroem cendrios nos quais encontramos favelas
miserévels, bairros populares e até condominios luxuosos, evidenciando um cotidiano
marcado pelos contrastes e pela desigualdade social. Esses fatores trazem mudancas nas

defini¢des de crianga e infancia, como observa Kuhlmann Jr. e Fernandes (2004):

A modernidade faz da denominagdo inféncia um guarda-chuva a abrigar um
conjunto de distribuictes sociais, relacionados a diferentes condicfes: as classes
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sociais, 0s grupos etérios, os grupos culturais, a raga, o género; bem como a
diferentes situacOes. a deficiéncia, o abandono, a vida no lar, na escola (a crianca
e o aduno) e na rua (como espago de sobrevivéncia eou de
convivéncialbrincadeira). E nessa distribuicdio que as concepcdes de infancia se
amoldam as condicfes especificas que resultam na inclusdo e na exclusdo de
sentimentos, valores e direitos (p. 30).

S&0 evidentes os novos contornos que crianga e infancia adquiriram na
modernidade. Ficou claro, durante as entrevistas e as observacdes realizadas, que o trabalho
desenvolvido com as criancas pelas trabalhadoras no decorrer do dia-a-dia, é guiado por
concepcdes que elas tém de infancia. Essas concepcdes estdo fortemente correlacionadas a
organizagdo cotidiana da ingtituicdo de El e as mudangas ocorridas nesse cenario, como ja
menci onamos.

A pressdo e luta dos movimentos sociais e dos educadores, desde a década de
1970, contribuiram para a contemplac@o de a gumas propostas na LDB 9.394/96, como, por
exemplo, os objetivos e orientagdes para a educacdo bésica e para cada uma de suas etapas
— El, EF, e EM, considerando a ElI como etapa inicial de educacéo basica, trazendo também
vérias mudancgas em relacdo a formacao da trabalhadora ai inserida. Mudancgas essas que
contribuiram para um progressivo afastamento de modelos de profissdo assistencial-
sanitério e das reivindicacOes de funcbes “educativas’ especificas para as trabahadoras.
Essa situacdo, gerou uma “bandeira’ do cuidar-educar, constituindo o principal objetivo das
funcbes educativas. Procuramos perceber se a concepcdo de cuidar e educar estava bem
compreendida por parte das trabalhadoras da EI. Mesmo que muitas tenham considerado
gue sdo fungdes que ndo se separam, questdo ainda esta muito indefinida, ou pelo
menos, Ndo se concretizou em uma direcdo comum para todas as trabal hadoras dessa etapa

de educacdo. Destacamos 0 que as entrevistadas consideram como educar e cuidar:

Educar é quando vocé esté cuidando vocé esta educando, mas eu gosto mais do
cuidar, eu tenho mais dominio no cuidar, no brincar, eu gosto mais (P11, em
08/04/2009).

Eu entendo assim, que a crianca precisa, no meu modo de pensar de um cuidado
especia, como o cuidar do banho, do pentear os cabelos, todo esse cuidar de
forma que voceé se doe afetivamente e relacionando com o lado mais pedagdgico
mesmo, as atividades, pra desenvolver as habilidades. Eu ndo fago muita
separacdo ndo, eu tento trabalhar assim, meio em conjunto, eu ndo vou muito para
um lado e deixo a desgjar o outro, tento fazer de forma integrada. Mas eu gosto
de atividade que a crianga aprenda brincando, seja, por exemplo, uma musiquinha
do afabeto, as vezes vocé faz uma amarelinha que ela vai ver os nimeros e vai
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identificando os nimeros, de brincadeiras que a crianga aprenda com prazer (P7,
em 22/01/2009).

Parece existir certa contradico na fala dessa entrevistada, visto que a0 mesmo
tempo em que ela afirma ndo existir separacdo entre o0 cuidar e o0 educar, parece

complicado, em parte, definir isso. Assim, elajé apresenta diferenciacéo entre um e outro.

Olha ndo da para diferenciar muito isso ndo, mais no bercario € mas o cuidar, dar
mamadeira, remédio, tudo na hora certa, mas tudo tem que ser feito com muito
amor. O educar é feito junto, porque vocé estd dando banho, esta conversando,
eles estdo rindo, hora de trocar € mesma coisa. Sempre falo com ees, ndo ha um
momento especifico porque é muita crianga, tenho 18 criangas, agora tudo
pequenininho! Nés somos duas, mas mesmo assim, né? (C1, em 20/01/2009).

Observando a histéria da constitui¢do das instituicdes de El, esta tinha uma
conotagdo muito assistencial, sendo que as criangas ali passavam o dia todo para que seus
pais pudessem trabalhar. As trabalhadoras passavam os dias olhando as criangas brincarem,
dava-lhes banho, alimentagdo e colocavam-nas para dormir. Entretanto, essa concepcéo

ainda esta muito presente nafala das entrevistadas:

Eu entendo que no meu pensamento, € pra cuidar das criangas dos pais que
trabalham, porque eu criei meus filhos com muita dificuldade, trabalhava,
deixava meus filhos sempre com vizinhos, com parentes, e hoje eu meu veo
trabalhando aqui que na época que criei meus filhos se tivesse uma creche pra
mim era bem mais favoravel. Eu penso assim que eu passel muita dificuldade pra
criar meus filhos trabalhando (P5, em 20/01/2009).

Os depoimentos reforcam o que afirmamos anteriormente, ou sgja, as atividades
plangadas, os trabalhos realizados, a organizagdo do ambiente sobre os usuérios, sdo
determinados pelo modo que educadores e criangas sentem, pensam e se comportam est&o
imbricados com a concepcao de crianga e infancia das educadoras.

Se tivemos dificuldades em compreender qual a definicéo do trabalho de cuidar
e educar nas instituicdes pesquisadas, essa dificuldade se intensificou especia mente com as
educadoras das criancas menores — bercario e maternal —, visto que estas ainda associam a
funcdo de cuidar e educar a*“producdo”, como resultados de um produto, algo concreto para
mostrar para os demais. O trabalho com bebés ndo “aparece’ dentro da ingtituicéo; as

criangas “ndo produzem” algo palpavel. Entretanto, pesquisas apontam que o trabalho nessa
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idade estd mais ligado a experimentacdo e ao desenvolvimento integral, do que a producéo,
como afirma Tristdo (2006):

No imagin&rio dos profissionais da educacdo e, mesmo, no senso comum, hé a
nocdo de que deve haver a producdo de algo para estar caracterizado um processo
educativo, bem de acordo com a no¢do da sociedade capitalista onde vivemos,
que valoriza os resultados como | égica estruturante (p. 40).

Durante as observacOes, e também com base na fala das entrevistadas,
percebemos que o trabalho realizado com bebés nas instituigdes pesquisadas, na maioria
das vezes, caracteriza-se por momentos cadenciados e rotineiros, vividos pelas educadoras
sem uma compreensdo de seus objetivos e intengdes. Diversas trabalhadoras no dia-a-diada
instituicdo, de acordo com a concepcdo que elas tém de crianca nessa etapa de educacéo,
acabam automatizando o trabalho e, ndo percebendo como momentos importantes no
desenvolvimento da crianca. Os significados dessas atividades passam despercebidos,
entendendo que educar criangas tédo peguenas em ambientes coletivos € uma profissao
caracterizada pela sutileza, por gostar de criangas. Nesse sentido, faz-se necess&rio
refletirmos quais as caracteristicas e fungdes de uma traba hadora na instituicéo de El. Isto

€ 0 que analisaremos a seguir.

3.3 CARACTERISTICAS E FUNCOES DA EDUCACAO NA INSTITUICAO DE
EDUCACAO INFANTIL

Como j& mencionado anteriormente, ndo existe ainda, no Brasil, uma formagdo
especifica para ser uma trabalhadora em uma instituicdo de El, principalmente em se
tratando de criancas menores de trés anos. Percebemos, por meio das entrevistas e de outras
pesquisas na area, que se chega a essa profissdo por inimeros caminhos e curriculos
diferenciados, com duracOes variadas e objetivos diferentes. Mesmo as educadoras com
graduacdo em Pedagogia tém seus model os curricul ares bastante distintos.

Com base nessa proposi¢cdo, buscamos entender qual seria a funcdo da El
conforme a concepcdo das entrevistadas. InUmeras foram as respostas apresentadas. Para
identificar as diferentes tendéncias manifestadas, consideramos determinadas respostas.
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A funcdo da educagdo infantil que a gente estuda, que a gente escuta em reuni&o
com diretores, € que todos tém que trabalhar pela mesma fungdo, pelos mesmos
objetivos, eu veo, que a fungdo da educacdo infantil é levar a crianga a
familiarizar com os demais, aprender os habitos menores ainda, que é um pedido
de desculpa, um ‘com licenga, por exemplo, uma educacdo assim, € essa
educagdo que vem do berco, mas que na escola a gente frisa muito isso. Entéo a
funcéo dela € ensinar a crianca inteirar a0 meio, porque N0 vamos ensinar na
educagdo infantil coisas que elaainda ndo da conta, ddaulaparaela. A aulinhada
crianga é aprender as cores, muitas vezes o sistema de faar, de sentar, todas essas
pequenas coisa fazem parte da educagdo infantil e quando ela for para aula, esta
preparada para comegar na escola, e agueles habitos que ela adquiriu vao fazer
parte da escola (P6, 15/01/2009).

E mais o brincar, eu acho que a educago infantil € mais um cuidar, entra mais o
cuidar do que o educar, mesmo estar moldando esta crianga, a gente consegue
fazer isso ai a partir do maternal, desde as pequenas agdes que fazemos com o0s
pequenininhos ai dentro da sala de aula a gente esta moldando a crianca para o
futuro. A sociaizagdo com os colegas, a maneira de sentar a mesa, a maneira de
comer, 0 que que ele pode ou ndo pode fazer, define os horérios pra ele, o horario
certo de fazer cada coisa, 0 que pode, 0 que ndo pode, isso ai também esta
moldando €l e, né? Um cidaddo para o futuro (P3, em 21/01/2009).

No meu modo de pensar a educacdo infantil existe porque os pais precisam
muito, porque muitos pais ndo conseguem educar nem a si proprios, quanto mais
as criangas e ter um apoio, um lugar para eles ficarem, porque muitos ficavam em
casa sozinhos, ou com baba que judiavam, hoje ndo, hoje tem as creches para
acolher as criangas, aqueles pais que precisam. Ter gente especifica para isto, ter
muito apoio das secretarias e ter muito coisas pedagdgicas, lugar para andar, aqui
€ pequeno mas aqui € muito aconchegante, se pudesse melhorar seria melhor para
noés e praeles (A3, em 19/01/2009).

Percebemos que as entrevistadas abaixo ndo conseguem expressar muito bem
uma opinido definida a respeito da funcéo da EI. Mesmo insistindo com elas a respeito da

funcéo da El, tiveram muita dificul dade parafazer essa definicéo. Segundo elas:

Eu acho que em primeiro lugar tem que gostar, se gostar a gente ja desenvolve
tudo ... Uai, ... eu acho que... agora saiu daminha cabecga... ah, nem sei... (D1, em
22/01/2009).

E tentar olhar esses meninos, educar, pra num ser muito rebeldes, explicar a
situacdo |4 fora, sabe, eu acho que é assim eu trabalho mas ndo tenho muita
nogao, mas eu acho assim, mostrar pra ele que o mundo laforando € do jeito que
eles pensam, né? (A7, 25/03/2009).

Nesse sentido, provavelmente situacdo contribui para que a maioria das
entrevistadas valorize muito a experiéncia concreta realizada no trabalho e, acima de tudo,
0 elemento central como exigéncia para aquisicdo de habilidades para o trabalho que se

configurou em 98% das falas foi 0 amor, 0 gostar de criangas, ser carinhosa, ter sutileza

197



com a crianca. Na falta de uma figura profissona com formagdo especifica, a
aprendizagem da profissdo relaciona-se com o0 contexto profissional. Muitas vezes, nas
entrevistas, insistia com as entrevistadas para ver se elas apontavam a importancia da
qualificacéo, mas quase a totalidade delas néo citava esse fator como importante. Podemos,
portanto, afirmar gue se tivéssemos que enfocar uma Unica categoria central, em suas falas,
para definir aimagem da trabalhadora de El, seria 0 amor. Citando alguns depoimentos das

entrevistadas, explicitamos melhor essa afirmacéo.

A primeirissma coisa é ter carisma, o professor tem que ter carisma pelos
pequeninos que a gente vai estar cuidando, porque se ndo tiver carisma nao
consegue redlizar um bom trabalho dentro da educagdo infantil. Precisa ser
pessoa meiga, pessoa que fala baixo, pessoa que tenha calma, e que age de
uma forma bem objetiva mesmo (C3, em 20/01/2009, grifos da autora).

Eu acho que é zelar, ensinar, porque a gente ensina [...]. Vocé tem que ser bem
humor ada, tem que ter uma paz interior, tem que estar de bem consigo, com
as criancas e com Deus, tem que ter muito amor, muito amor (P1, em
20/01/2009, grifos da autora).

Primeira coisa € vocé querer estar aqui porque ndo SO por ganhar, por ser
remunerada, é por amar essas criangas, € cuidando, dando carinho, porque aqui
tem criancas de todos os niveis, e cuidando cada uma igual, é preciso também
buscar formacao, especializacles e € isso, estar sempre buscando mais, querendo
mais (P11, em 08/04/2009, grifos da autora).

Outra questdo apontada pelas entrevistadas como significativa na constituicao
de uma trabalhadora da El € a formagdo continuada. Entretanto, muitas reclamaram que
faltam cursos especificos para ainfancia, afirmando que quando trabalhavam no EF tinham

mais oportunidades de realizar formagdo continuada

Falta alguma coisa para a educacgdo infantil, ndo € um abandono, mas acho que
precisaria de mais cursos relacionados a educacéo infantil, eu sinto falta. Como
fui professora no ensino fundamental, eu sinto falta disso na El (P9, em
19/01/2009).

Em primeiro lugar tem que ter cursos pra ensinar a como lidar, tipo assim, com

psicéloga, com professora, como se deve lidar com criangas e que as monitoras e
professoras deveriam participar (A8, em 08/04/2009).

Além desses aspectos acima elencados, outra questdo apontada como
significativa é a prépria experiéncia feminina, principamente em relacdo a maternidade.

Entendemos que essa concepgdo € histérica, em que os “dotes femininos’ eram os Unicos

198



requisitos necessarios para se trabahar em uma instituicdo de El. Essa situagdo ainda

preval ece com muita énfase nas instituices de El.

A nossa fungdo aqui, no meu ponto de vista, nés somos mée, somos babas,
professoras né? E educadora, porque aqui nés fazemos de tudo (P5, em
20/01/2009, grifo da autora).

Procuro ser igual mée, desenvolve coordenacao, recorte, colagem, masica, essas
coisas. Esse seria o0 trabalho pedagdgico, mas o cuidar é tudo junto né? Porque
aqui é uma grande familia, porque a crianga chega aqui as sete horas da manha e
sai as cinco, entdo inclui tudo, a gente da banho, e muitos saem conseguindo
banhar sozinhos, saem também escrevendo mamée, papai, nome deles. As
atividades de higiene e adimentacdo sdo feitas por nés, orientamos tudo (P4, em
20/01/2009).

Diferentes entrevistadas (professoras, coordenadoras, diretoras), a0 serem

indagadas sobre qual o perfil de umatrabalhadora para atuar na El, assim responderam:

Na minha opini&o, isso ndo é o que € mas acho que a base, antes mesmo de ter
uma formacao pedagdgica, tem que ser mae, acho que uma pessoa quando € mae
ela chega mais perto da proposta pedagégica (D4, em 08/04/2009, grifos da
autora).

Quando ela é mée, a gente olha mais por ser mae. Quando ela é mée as vezes
tem até o filho dela aqui, essa mée é dedicada, o filho é bem cuidado, é atenciosa,
no chegar, ao conversar voce ja vé se ela realmente ama crianca e tem essa
dedicacdo (A9, em 08/04/2009, grifos da autora).

Parece um pouco confuso para as trabalhadoras a dupla experiéncia de ser mae
e ser trabalhadora. O tipo de cuidado oferecido em casa se confunde com o realizado na
instituicdo de El, visto que essa separacdo ndo é tao fécil assim. Durante a pesquisa, parecia
fazer parte do processo de naturalizagdo atribuir as caracteristicas das profissionais da El as
mulheres, a feminilidade, como expressaram as entrevistadas mencionadas. Mesmo nédo
sendo unanime, percebia-se nas “entre falas” de muitas entrevistadas a legitimidade de as
mulheres, especiamente as que sdo maes, compreenderem melhor as criangas, se
relacionarem melhor com elas e serem mais capazes de atendé-las em seus aspectos
emocionais.

Essa situacéo estéd embutida na concepcéo fetichizada de “ cuidado infantil” que
também é uma fetichizacdo da infancia acompanhada de “familia nuclear”, em que a méae

se encarrega do contato cotidiano, dos vinculos com o cuidado, com as questbes
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emocionais mais especificas da criagdo, enquanto aos pais cabe a tarefa de provedor e
referéncia moral. ldealiza-se a familia como reduto no qual deveriam ser preservados 0s

valores, cultivadas as virtudes, protegida a afetividade, como afirma Duarte (2004):

O tipo de familia historicamente construido pela sociedade capitalista nunca
efetivou de forma generalizada esse modelo idealizado de familia harménica e
feliz, mas talvez, justamente por isso, a medida que se acentuam os sintomas da
barbérie que vem sendo produzida pel a soci edade capitalista contemporanea, pela
lideranga do beligerante imperiaismo dos Estados Unidos, acentuam-se também
as manifestagbes de nostalgia por uma familia que nunca existiu. Essa nostalgia
esta longe de ser inofensiva, pois elatem uma grande forga imobilizadora e lanca
uma cortina de fumaga sobre o que esta real mente acontecendo com a sociedade e
a educagdo contemporénea (p. 17).

Essas questdes apontadas por Duarte (2004) € o que presenciamos nas falas das
trabalhadoras entrevistadas. Percebemos nas diferentes formas de expressoes linguisticas e
gestuais, que sdo enxertados conceitos de diferentes ordens, sem que se questione a
fetichizac8o neles presente desde o principio, sendo, por isso, necess&rio anadisar seus
desdobramentos.

Outras trabal hadoras, mesmo considerando o trabalho na EI com uma natureza
especifica e com um percurso proprio de formagéo, ainda o considera ligado a experiéncias
vividas em familia, como mulher ou como mée. Faz-se necessario entendermos que, ao
longo dos tempos, as ingtitui¢es de El foram vistas como um “mal necessério”, ocupando
o0 lugar da falta da familia, substitutas da mée. Mesmo com os avangos das teorias, ainda
predomina uma confusdo de papeis, 0 que provoca uma desvalorizagdo das trabalhadoras
que atuam nessa etapa de educacdo. Dessa forma, essas concepcles naturalizadas se
convertem em mecanismos ideolOgicos e muitas vezes até com aparato cientifico para
garantir credibilidade, o que fragiliza o trabalho das trabalhadoras da El. Duarte (2006)
chama a atencéo para a luta contra a naturalizac&o das relagdes entre individuo e sociedade,

segundo ee

Essa naturdizagdo cria um ambiente fértil para a difusdo de concepgdes
pedagdgicas, sociolégicas e politicas que retiram dos agentes sociais a confianca
na possi bilidade de uma transformagao social radical a partir das agdes coletivas
intencionamente voltadas para a superagdo do capitalismo. A naturalizagdo €
imobilizadora: 1) na economia porque todos ficam a espera de que as misteriosas
forcas do mercado levem a superacdo dos problemas e das crises; 2) na palitica
porque se acredita que as verdadeiras mudangas sdo aguelas que ocorrem de

200



forma esponténea e natural no cotidiano das pessoas. E 3) na educagdo, porque se
concebe que a formagdo dos seres humanos é um processo também esponténeo e
natural, cabendo a escola apenas a tarefa de fornecer as condi¢Bes para que se
estabel ecam os mais variados tipos de interagdo (p. 113-114).

Esse processo de naturalizacdo impede que os individuos percebam que as
relacOes sociais sd0 produtos histéricos da acdo humana Essas relacbes de aienagdo
assumem aparéncia de produtos da natureza, como vé&ias situacOes vivenciadas e
presenciadas nas falas das trabalhadoras como, por exemplo, a luta pelas institui¢des de El
em nosso pais e o direito das criangas frequentarem esse espaco col etivo. Parece ser natural
0 surgimento dessas ingtituicdes; é natural também que ndo encontrem vagas para as
criangas, é natura que a vaga sgjadireito dos “pais que trabalham”, é natural ser um espago
caritativo, é natural separar o trabalho de quem “cuida do corpo” e quem “cuida da mente”,
€ natural que se separe 0 socia do afetivo. Percebemos que essa reproducdo ideol6gica
invade todo o pensamento cotidiano nos mais diferentes espacos, fazendo com que as
relacOes histéricas e sociais sgjam tratadas como fendmenos naturais.

Segundo Haddad (2002), no Brasil, ndo se tem levado em conta uma politica
nacional de El, que considere essa dimensdo macrossocia do cuidado, mas tem col ocado-0
na interseccdo entre a esfera privada da familia e os assuntos de ordem publica. Esta autora
aponta a necessidade de romper com a polaridade tradicionamente marcada pela
alternancia entre o cuidado custodial e o enfoque escolarizante, 0 que provoca cisdes entre
o cuidar e o educar, o corpo e a mente, familia e instituicéo, acentuando a separacéo entre
ambiente educacional e fora dele. O trabalho desenvolvido nessas instituigdes ndo deve se
restringir somente ao aspecto social e afetivo e nem ao escolarizante, mas proporcionar
situacdes em gue a crianca vivencie diferentes experiéncias, socialize conquistas e
descobertas. Enfim, a dimens&o da instituicdo de ElI como lugar de direito das criangas
pequenas, como um servigo publico, inserido numa dimensdo institucional educativa, deve
responder as exigéncias dos que a utilizam, questdo nem sempre presente nas falas das

entrevistadas.
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3.4 AS MUDANCAS NO TRABALHO NA EDUCACAO INFANTIL POS-LEI DE
DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO 9.394/96.

As tabelas 4 e 8 configuram dois percursos profissionais diferentes,
caracterizados por inserges distintas no trabalho. O primeiro, antes da promulgacéo da
LDB 9.394/96, quando as ingtitui¢cdes de El pertenciam somente & pasta da SMPAS, estas
enfrentaram a experiéncia de trabalhar a partir do momento em que o “novo” modelo da
instituicdo de El se configurou, vivendo diretamente a experiéncia de novos gustes e
invencgdes, visto que as agentes educativas, que até entdo sabiam lidar e fazer “tudo” na
instituicdo, passaram a ser desconsideradas, pois daguele momento em diante vigorava o
“novo” modelo, inclusive mudando até o nome da instituicdo, que denominava creche,
passando a denominar “Centro Municipa de Educacéo Infantil”. Muitas trabalhadoras em
seus depoimentos apontaram essas mudangas como fator positivo, outras viram com certa
dose de dificuldades. O segundo grupo de trabalhadoras, mesmo tendo que também
“inventar” novas préaticas pedagdgicas para criangas menores de cinco anos, ja encontrou

critérios pedagdgicos mais estruturados. Segundo a entrevistada:

[...] antes ndo erabem educagdo infantil, eramais creche mesmo, tem 14 anos que
estou aqui, depois passou para educagdo infantil, eu estava bem acostumada e ndo
tive dificuldades ndo. Eu costumo dizer assim que agora a gente est no paraiso,
porque antes era muito dificil, eram as criangas todas juntas, ndo tinham
separagdo, era uma sala para todos, meninos grandes, pequenos, bebés, tudo
junto! N&o tinha banheiro para dar banho. A gente dava banho em um Unico
banheiro, ndo tinha lugar pra dormir. Num colch&o vocé colocava cinco a seis
criancas. Agora, nossa senhoral E outra vida, as salas sdo separadas, cada uma
tem sua sala, banheiro separado das meninas e dos meninos, tem mais colchdes,
tem berco, entéo, € bem melhor agora. Também mudaram as exigéncias! Ficaram
maiores! Tao dando melhores condigdes para gente trabalhar, mas esta exigindo
mais também, o fato de ter que ter um profissional da educacdo ja modifica (A1,
em 21/01/2009).

Outratrabalhadora comentou sobre a dificuldade e exigéncia da formagéo:

Eu iniciei na educacdo em 1977. Nunca tive muita dificuldade porque até hoje sb
peguel umaterceira série, o resto foi tudo na educacdo infantil. Agora, no Jardim,
eu fiquel nove anos, mas na escola, agora em abril faz trés anos que estou com
Jardim aqui na creche. Teve muitas mudancas em relagdo as exigéncias,
aperfeigoou muito em relagdo ao atendimento e exigiu muito dos professores né?
Quem néo tinha formagdo teve que ir procurar e quem ndo fez teve que sair,
porgue nés temos o plano de carreira e a remuneragdo é bem menos e teve que
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adequar sendo ia ficando pra trés. Hoje ndo pode mais merendeira cuidar das
criangas. A maioria esta estudando, fazendo Pedagogia (P4, em 20/01/2009).

Percebemos que essas normatizacOes para o trabalho na El, implantadas pela
LDB 9.394/96, dteraram significativamente o “meio conhecido” da trabalhadora. As
mudancas em relacdo a organizacdo da instituicdo, o processo de “educar” de maneiramais
sistematizada, aforma de avaliar as criangas, a abertura de vagas ndo mais como direito dos
pais que trabalham, mas da propria crianca, ainsercdo de trabalhadoras da pasta da SME no
coletivo, a eleicdo para diretores, dentre outras, refletiram-se com fortes matizes na
organizacdo do coletivo da ingtituicdo. Partindo do reconhecimento dessas mudancas,
perguntamos as entrevistadas sobre as dificuldades que tiveram ao ingressar na El, como
foram as escolhas profissionais e se elas encontraram alguma dificuldade, em relacéo as
mudancas no trabalho desenvolvido na instituicdo de El, apds promulgacéo dessa lei. As

questdes fundamentai s de investigacdo relacionadas foram as seguintes:

N&o encontrei, porque desde o curso de graduacdo que eu tenho vontade de
trabalhar com criangas de zero a seis anos. Nesta institui¢do ja tem trés anos que
trabalho. N&o senti dificuldades, porque as minhas propostas de trabalho pessoais
e metas, na maioria das vezes estdo relacionadas com a le, entdo ndo tive
dificuldades em adaptacdo (P7, em 20/01/2009).

N&o, me adaptei muito f&cil, porque toda vida sempre quis trabalhar com crianca,
nunca tive dificuldade nenhuma. Ja trabalho ha 15 anos. As dificuldades foram
porgue tinha 22 anos que eu estava fora de sala de aula e tive que voltar para
fazer curso, mas foram superadas, gracas a Deus, dei 0 melhor de mim e, Gragas
aDeus eu consegui superar (A6, em 16/01/2008).

Nas entrevistas redizadas, percebemos gque poucas trabal hadoras que, refletindo
sobre 0 comeco do trabalho na El, lembram-se dele como dificil. Do total das entrevistadas,
73,7% afirmam ndo ter tido nenhuma dificuldade ao ingressar nessa etapa de educacéo.
Apesar das poucas dificuldades apontadas, (26,3%), uma discreta quantidade de
entrevistadas (15%) definiu como dto o nimero de criangas em relagdo
adulto/crianca/espaco, mesmo existindo regulamento do Conselho Municipa de Educacgéo
(CME), que define a organizacéo e quantidade de criangas por turma, o qual ja é grande;
destarte nem sempre € obedecido esse nimero, devido a falta de vagas nas instituicdes de
El.

203



Um pouquissmo numero de entrevistadas (2,5%) apontou ter encontrado
muitas dificuldades ao ingressar na El. Pareceu-nos relevante trazer o depoimento de uma

das entrevistadas para andlise:

Muitas, e encontro, porque em todas as reunifes pedagdgicas, a gente sabe que
tem que fazer diferente, a gente sabe que tem que ceder mais a crianga, s6 que ai,
fala, fala, fala, e acaba que o que eles mais oferecem para gente séo as tarefas
prontas, pregadas e mimeografadas, eu vejo muito essa questdo da arte, do
desenho! Fala para a gente fazer diferente, e quando a gente faz diferente e a
professora continua com aquelas tarefas tradicionais, o pessoa e os préprios pais
ndo entende. O ano passado entreguei as tarefinhas e eu tinha dado muitas
atividades livres e os pais falaram assim, vocé ndo trabalhou nadinha, meu
menino esta fraco demais, ndo sabe escrever e nem desenhar! Eu expliquel que é
um processo que se inicia com rabisco, mas é da criagdo deles, e também, hora
que eu dependurava os trabahinhos das criangas para ser apreciados, vinha o
pessoal e dizia assim, mais cadé os trabalhos mais bonitinhos, um trabalho mais
elaborado? Entdo encontro muita dificuldade, porque quando vocé tenta fazer um
pouco diferente todo mundo acha estranho (P2, em 15/01/2009).

Véarias categorias podem ser construidas para a interpretacdo nessa fala
Entretanto, uma que nos chama atencdo é o fato de entendermos que o trabalho da
trabalhadora de El esta sendo constituido, visto que o trabalho nessa etapa de educacdo se
diferencia por uma série de fatores, distinguindo-o da natureza de qualquer outro trabalho,
mesmo no ambito educativo contiguo. Nesse sentido, assinalamos aspectos intrinsecos ao
trabalho da trabalhadora — a didética, a colaboracdo com os pais — e extrinsecos — 0s
espacos de trabalho, os materiais utilizados, dentre outros —. E interessante lembrar, como
j& apontamos nessa pesquisa que, ao contr&rio de outros niveis de ensino, que na El,
especialmente de zero a trés anos, ha poucos “model os tedricos e préaticos’; parece que as
pessoas ainda ndo sabem muito bem como se organizar pedagogicamente, 0 que exigir das
trabalhadoras e das criangas peguenas. Consequentemente essas questdes sdo resultados de
concepcoes fetichizadas de crianga e de educacdo que influenciam as muitas faces do
trabalho das trabalhadoras da El.

Ligado ao percurso da formagéo, a motivagdo das trabalhadoras em relagéo ao
trabalho, isto é, o fato de ter ou ndo escolhido trabalhar com essa etapa de educacdo deveria
ser significativa, visto que 98% das entrevistadas afirmaram que € preciso, em primeiro
lugar, gostar de criancas para trabalhar-se na El, sobretudo no que diz respeito aos

elementos da avaliagdo do trabalho em seus aspectos positivos, como satisfacéo,
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correspondéncia as expectativas, como de aspectos negativos: cansaco, dificuldades, baixa
remuneracdo. A maioria das entrevistadas, mesmo ndo tendo escolhido trabalhar nessa
etapa de educacdo, e ter comegado a fazer por acaso esse tipo de trabalho, afirma que se
precisasse escolher novamente, continuaria com essa etapa de educagcdo e se mostra

satisfeita com o que faz, como afirma esta trabal hadora:

Eu fui jogada na creche, eu ndo escolhi, porque eu estava no desvio de fungéo e
me chamaram e disse, vocé tem a creche parair ou a zonarural, qua que vocé vai
querer? Eu disse: a creche. Ai eu vim pra ca. Hoje eu escolheria, inclusive se
tivesse uma pedagogia especifica sobre a educagdo infantil eu estudaria a
educacdo infantil. Alguns aspectos sdo satisfatdrios em meu trabalho outros néo.
A satisfacdo é que eu vejo que meu trabalho mais para a crianga, antes era o
uniforme, era a comida na hora certa, ent&o a crianga sempre estava em segundo
plano, agora ndo, vejo que a educagdo € coisa de todo mundo, da merendeira, da
zeladora, tudo tem que estar voltado para a crianga, inclusive esté sendo cobrado
até demais, ndao posso fadar demais, em relagdo a criangca. Outra satisfagdo
também que vejo que o pessoal esta colocando, embora de maneira mais vaga, €
que vocé tem que procurar, tem que fazer curso, fazer pedagogia, fazer pés-
graduacdo na area de educacdo infantil, a gente tem sido incentivada muito pela
parte superior andés. Insatisfagdo € porque todo mundo esta vendo essa mudanca,
essa necessidade e t4 mais na teoria, na prética ndo estd conseguindo ser
acompanhada (P2, em 15/01/2009).

E interessante observar como os aspectos considerados mais satisfatorios so
agueles relativos ao tipo de trabalho redizado e ao fato de se trabalhar em um grupo. Ao
contrério desses, 0os menos satisfatérios sdo as condicdes em que o trabalho se rediza, sgja
o ambiente fisico, quantidade de criangas, poucos recursos pedagdgicos e 0 apoio oferecido
pelas administragfes publicas, muitas proposicies e poucas materializagbes. Algumas
entrevistadas falaram do forte envolvimento afetivo com as criancas como fonte de
gratificacdo, prazer e até sensacdo de poder. Enfim, de todas as formas, encontrar equilibrio
entre desgaste e realizacéo parecia ser tarefa aprendida pelas trabalhadoras.

Outra questdo abordada pelas entrevistadas é que muitas vezes a propria
administracéo politica “joga” as pessoas em certos locais, como se fosse castigo, por
exemplo, qguando um determinado partido politico deixa o poder, muitos dos profissionais,
gue ocupavam cargos de “confianca’ nas instituicdes burocraticas, como nas secretarias de
educacdo, sdo remanejados para outros locais e, no caso da creche, esta € um dos locais em
que as pessoas sd0 colocadas. Essas questfes se destacaram nas entrevistas jataienses, visto

que até entdo os Cmel ainda ndo tém uma “identidade propria’, pois a grande maioria,
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apontada anteriormente, ainda pertence a SMAPS. Uma pequena minoria (2,6%) escolheria

outra coisa para fazer, como os relatos abaixo:

N&o escolhi, me colocaram aqui. Quando fui prestar 0 concurso eu precisava
trabalhar e a Unica coisa que eu poderia fazer era ir pra creche, porque naquela
época ndo exigia formag&o, ou para o lar do idoso, eu optei pela creche, eu vim
pra ca e fiquei na creche até hoje, mas costumo falar que isso aqui ndo é minha
area, muita gente fala porque eu ndo fagco uma pds em educagdo infantil, mas ndo
€ isso0 que eu quero. Hoje eu ndo escolheria trabahar na El, se pudesse mudaria
deédrea (A1, em 21/01/2009).

Prestel concurso para educagdo infantil seria na época trabahar com criangas no
CMEI ou com idosos. Ai me colocaram na educagdo infantil, eu gostei, mas hoje
eu ndo escolheria trabalhar com criangas. Se pudesse eu mudaria. Eu preferiria
trabalhar com idosos (A5, em 21/01/2009).

Tenho um sonho de ir para zona rura, porque s6 faltam cinco anos para minha
aposentadoria entdo, quando eu aposentar quero dizer que ja passei por todas as
insténcias. [...] N& que eu ndo goste da educagdo infantil, adoro! (P8, em
16/01/2009).

E interessante observar que a partir desses depoimentos e dos embasamentos
tedricos, poder-se-ia compor uma imagem de que as trabalhadoras da El estariam
inteiramente desgjustadas em sua funcdo, uma vez gue, na sua maioria, fizeram uma
escolha profissional induzida. Entretanto, qual € a rea diferenca entre dizer que escolheu
uma profissdo por influéncia da familia, de organizacdo de horarios, de determinacdes
“politiqueiras’ ou por vocacdo? N&o se pode ignorar as multiplas determinacfes sociais da
escolha por vocacdes manifestas, inclusive na prépria maneira da entrevistada declarar
sobre a opgéo de como foi a escolha profissional para a ElI. Nao € nosso objetivo aqui,
travar discussdes sobre o que sgja uma escolha vocacional, todavia, cabe afirmar que se
entende a escolha vocacional como processo condicionado, estando, portanto, muito
proximo daquela escolha feita por influéncia dos pais, de questdes politicas partidarias e de
outros. Em suma, 97,3% das entrevistadas declararam perspectiva redista em relagdo a
atuacdo profissional futura, a qual esta substancialmente ligada ao prosseguimento do
trabalho na prépriainstitui¢do ou em outrainstitui¢do, mas de El.

E imprescindivel conhecer a natureza e as raizes historicas da El, os
desdobramentos da prética educacional e as influéncias que exerceram, e ainda exercem, na
natureza do trabalho realizado nesta etapa de educacdo. A seguir abordaremos as
concepcdes de cuidar, educar, participacdo politica, apontadas pelas trabalhadoras da El .
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3.5 A DIMENSAO POLITICA DO TRABALHO QUE SE REALIZA NA EDUCACAO
INFANTIL

Abordaremos a seguir um aspecto nem sempre considerado ou apreendido na
profissdo da trabahadora de El: os reflexos das concepcles fetichizadas de infancia,
crianca, educacdo, escola, ensino, nas muitas faces do trabalho desenvolvido nas
instituicdes de El. Objetivamos também conhecer como as educadoras veem a divisdo dos
trabalhos realizados por elas nessas instituicdes, como divisdo é influenciada pelas
concepgoes fetichizadas do cuidar/educar e como interfere na constituicéo da identidade
politica dessas profissionais. Analisaremos, portanto, o significado que essas trabalhadoras
tém também em relacdo a participacdo em manifestagdes politicas ou greves.

O processo de acumulo de capital desenvolve o artificio de divisdo do trabalho.
Para Marx (1993) “a acumulacéo do capital aumenta a divisdo do trabalho e a divisdo do
trabalho aumenta o nimero de trabalhadores; reciprocamente, 0 nUmero crescente de
trabal hadores incrementa a diviséo do trabalho e a divisdo crescente do trabalho intensifica

aacumulacdo do capital” (p. 104-105). Marx afirmatambém que,

Como resultado da diviséo do trabalho, por um lado, e da acumulag&o do capital,
por outro, o trabalhador torna-se mesmo mais completamente dependente do
trabalho e de um tipo de trabalho particular, extremamente unilateral, mecénico.
Por consequiéncia, assim como ele se vé reduzido espiritua e fisicamente a
condi¢cdo de uma maquina e se transforma de ser humano em simples atividade
abstrata e em bandulho, também assim se torna progressivamente dependente de
todas as flutuagdes do preco corrente, no emprego do capital e dos caprichos do
rico (p. 105).

Mesmo que determinadas entrevistadas ndo reconhecam ou ndo assumam essa
divisdo do trabaho abordada por Marx, conforme as observagOes realizadas nas
instituicdes, ela esta muito explicita no ambiente profissional das educadoras das
instituicdes de El que atendem criangas menores de cinco anos. Essas divisdes criaram,

portanto, como afirma Antunes (1999),
uma classe trabalhadora mais heterogénea, mais fragmentada e mais
complexificada, dividida entre trabalhadores qualificados e desqualificados, do

mercado formal e informal, jovens e velhos, homens e mulheres, estéveis e
precarios, imigrantes e nacionais, brancos e negros etc, sem falar nas divisdes
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gue decorrem da insercdo diferenciada dos paises e de seus traba hadores na
nova divisdo internacional do trabalho (p. 15).

Como nas instituicdes pesquisadas, especiamente nas jataienses, anda
predominavam diferentes cargos. agente educativo e professor/pedagogo, consagrava-se no
inconsciente coletivo a dicotomia entre trabalho bracal e trabalho intelectual, criando, no
interior das instituicdes, uma profissional que “cuida’, esta, responsavel pelas atividades de
higienizar a crianca, aimenté-la e as vezes brincar com €ea, sendo, pois, considerado
trabalho desgualificado, enquanto a outra desenvolve atividades relacionadas ao
pedagdgico: regéncia das “aulas’ — ler, escrever, desenhar, avaliar, enfeitar as salas, sendo
considerada como a profissiona que “educa’.

Nas observacOes redizadas nas instituicdbes de El, presenciamos muitas
situagdes em que determinados momentos havia uma responsavel para cuidar e outra para
educar. Como ja mencionado no inicio desta pesquisa, em uma sociedade capitalista em
gue o processo de trabalho separou as médos do cérebro, subentende que quem lida com o
educar é aguele trabalhador que “pensa’, no caso 0 pedagogo, o qual esta vinculado a pasta
da SME; e aquelas atividades consideradas “menores’, como o cuidar, que ficaria a cargo
de quem domina somente a pratica, como as agentes educativas, da pasta da SMAPS. Nas
entrevistas realizadas percebemos grande contradicdo em relacéo a esse aspecto, Visto que,
por mais que a maioria afirmasse que ndo havia nenhuma separacdo, na prépria fala estava
imbricada a separacdo dos dois atos. Poucas trabalhadoras da SME, porém, conseguiam

perceber, ou aceitar que existisse separacdo. Como registra essa professora:

Olha, até hoje, desde que comecel agqui eu ndo tive nenhum problema com as
agentes ndo, a gente sempre trabalhou em conjunto, uma gjuda a outra, a gente
sempre combina, eu vou fazer isso e vocé faz aquilo, sempre deu certo. Aqui
noés temos os horérios, né? Temos o horario do cuidar e o horério do educar.
Sempre os dois andam juntos é claro né? Antigamente a creche era o cuidar, hoje
ndo, a gente ja tem hora do lanche, do banho, de escovar os dentes, de ir ao
banheiro, de tomar banho, e nés temos aquele momento, agora nGs vamos ter a
nossa aulinha, nés vamos cantar, nés vamos fazer uma tarefinha, vamos fazer
uma atividade diferente, entdo, os dois caminham lado a lado. Mas eu identifico
mais com o educar, porque de manha é mais a parte pedagégica e tem também a
agente educativa que me auxilia de manhd, a gente leva as criangas para o
banheiro, para ndo demorar tanto, elas estdo me gudando, é trabahando lado a
lado (P1, em 21/01/2009, grifos da autora).

Outra professora declarou o seguinte:
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Eu tento trabalhar de maneiraigual, porém estavamos em uma reunido agorinha
que estava debatendo isso, que existe diferenciacdo demais, se a professora ela
é professora, ela pega aquele cargo eu sou professora, eu mando mais, entdo
as atividades sdo separadas sim. Por exemplo, a professora, ndo escova 0s
dentes das criangas, €la ndo da banho, elando enxuga, na maioria das vezes. Teve
muitas discussdes, varias reunides 0 ano passado devido essas questdes. Ent&o foi
falado pra gente, a educacéo infantil € paralimpar bunda de menino, € pra limpar
catarro, € para limpar vomitado, a professora que acha que néo da para fazer isso,
entdo déa licenga da institui¢do. Estava criando conflito demais em relag8o a essas
atividades separadas. E por mais que fala que ndo tem separacao, tem demais,
agorinha uma agente desabafou dizendo: chega de vocés discriminar a gente,
chega de vocés desrespeitarem a gente achar que a gente tem que trabalhar mais
porgue recebe menos (P2, em 15/01/2009, grifos da autora).

A divisdo do trabalho nas instituicbes de El ndo se restringe somente ao
parcel amento do trabalho, mas sim, a hierarquizacéo que ele cria pela oposicao de fungoes.
Essa oposicao tem a ver com a t&o debatida divisdo entre trabalho manual e intelectual. Na
El a agente educativa ocuparia lugar do oper&rio enquanto a professora se entregaria as
atividades de “geréncias’. Essa mesma professora afirmou que esse processo de separacéo

vem da prépria administracdo superior; segundo ela

Desde quando eu entrel na educagdo infantil, inclusive quando eu fui 14 na
Secretaria Municipa de Educagdo, e falou que eu viria para a creche, a propria
pessoa que estava la na cadeira, ocupando o cargo, disse: olha, vocé é professora
e as meninas da assisténcia sdo pagas para cuidar, vocé so vai educar, entéo
eu javim com isso de |4 pra cé, mas quando eu cheguei aqui e vi asituacdo, ainda
mesmo sem ter lido nada, sem saber de nada, porque na época que fiz Pedagogia
n&o tinha educagéo infantil, eu passel a participar, porque ndo conseguia separar
isso dos bebé, porque eu fui para o bercario, crianca pequena, esse educar com o
cuidar, eu ndo sabia onde que ficava essa separagdo. E depois que eu participel
com criangas maiores também, eu ndo consigo separar. Eu trabalho junto, eu
participo de todas as atividades, eu ndo consigo separar, embora o plano de aula é
feito pela professora, no caso eu, eu estou participando o tempo inteiro de todas
as atividades (P2, em 15/01/2009, grifos da autora).

Enquanto as agentes educativas, as quais “sentem na pele” a separagdo entre o
trabalho “intelectua” e “bracal” afirmavam a existéncia dessa dualidade, agumas se
expressaram de maneira mais sutil, outras de forma mais contundente, como podemos

verificar nos depoimentos a seguir:

Eu gosto de cuidar, porque eles sd0 muito carentes. A diferenca entre o cuidar
para o educar, € porque eles s8o muito bebés, eles precisam muito de cuidado, de
carinho, quando chega no meio do ano é que eles comegam a andar e a manifestar
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a s préprio, mas o cuidar eu creio que sgja o melhor. A professora tem os
planos de aula que ela faz, todo o desenvolvimento que tiver que fazer,
enfeitar a sala tem que partir dela primeiro, e nds que somos agentes ajuda,
se elafaar assim, vamos enfeitar a sala nés vamos ajudar, vamos auxiliar a ela,
nés ndo vamos tomar conta da sala sozinha, dizendo eu sou a professora, eu dou
conta, realmente, a gente da conta sim, s6 que tem a professora, ela que faz tudo,
nos simplesmente auxiliamos ela (A3, em 19/01/20009, grifos da autora).

Sou monitora, ajudo todo mundo, ajudo um aqui, outro di, ajudo dar banho nas
criancgas, dar comida, tudo que precisar estou do lado ajudando. Sou da pasta
da educagdo, mas fiz concurso para merendeira, por causa dos problemas em
meus bracos, na coluna, os médicos mudaram eu de servigo, sou monitora aqui
(A7, em 25/03/2009, grifos da autora).

[...] Quando eu entrei aqui eu achel que a gente era tudo igual, que ndo tinha
diferenca entre as pessoas, al que eu fui entender como que era esse sistema,
porque tinha as professora que eram as pedagogas, a gente era as ajudantes
da sala. Meus dois primeiros anos eu trabalhel com uma professora que
real mente eu era s gudante, eu ndo aprendi nada, eu s6 cuidava da crianga, dava
banho. Eu era gudante mesmo, achava que esse era o papel da gente (A4, em
16/01/20009, grifos da autora).

A monitora que esta na sala e a professora € umatroca, [...] ela me ajuda mais no
cuidar da crianga enquanto eu faco as outras atividades. Mas nés fazemos sempre
em conjunto, mas plang/amento sou eu quem participo e quando eu entro na
sala eu passo pra ela, digo assim, nds vamos fazer essa atividade ai ela procura
material, me gjuda na organizagéo da sala, sd que dirijo o trabaho, sb que elavai
vendo e vai aprendendo (P10, em 08/04/2009, grifos da autora).

Polémicas sobre essa questdo, tém ocupado espagos de debates sobre as
propostas paraa El e sobre o trabalho ai desenvolvido. Esses debates a respeito do trabaho
de quem “cuida’ e de guem “educa’ vai muito além de uma andlise smplificada. Cuidar e
educar, conforme as Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educagéo Infantil (DNCEI),
devem caminhar juntos, visto que o0 ser humano € um ser global, indiviso, ndo-fragmentado,
nao-linear em diferentes momentos e situagctes. Nesse sentido, o0 cuidar e o educar devem
contemplar as diferencas e a0 mesmo tempo a natureza complexa do ser humano. E preciso
gue ambas as agbes caminhem para a construcéo da totalidade e identidade da crianca e do
trabalho da profissional ali inserida.

N&o se pode negar que o trabalho desenvolvido pelas “ agentes educativas’ nada
mais é do que parte dos trabahos realizadas pelas “professoras’. Contudo, ndo se deve
considerar que o problema principal sgja apenas a divisdo do trabalho, como apontamos
anteriormente, mas também a hierarquizacdo que €ele cria pela oposicdo das funcdes
desenvolvidas pelas educadoras. 1sso, porém, nem sempre se manifesta na aparéncia. Ao

percorrer 0s espagos das ingtituicdes de El com “olhos’ mais acurados, percebemos que a
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imagem difundida nessas institui¢cbes como perfeitamente gjustadas, é logo colocada em
xeque. Mesmo que veladamente, os conflitos e contradicbes se afloram. Durante as
observacOes e entrevistas ndo foi dificil perceber a desarticulagcdo entre os setores das
instituigOes e especialmente entre as trabalhadoras — professoras e agentes educativas — e
em muitos momentos, até a oposicdo concreta entre elas, como mencionado nos
depoimentos anteriores.

Observamos também que o que pode ser entendido por trabalho conjunto,
resume-se numa reunido do pessoa para plangamento no inicio e final do ano letivo. Em
uma das institui¢gdes pesquisadas havia reunides nos finais de tarde, uma vez por semana,
depois do expediente de trabaho das trabalhadoras;, outras realizavam “encontros
coletivos’ a cada bimestre. Durante 0 ano letivo parece predominar a atividade de equipes
menores e grupos isoladamente, e o trabal ho acontece dependendo do nivel de consciéncia
de cada trabalhadora.

A0 que parece que a composicdo no mundo do trabalho da El esta ligada a
préticas e vaores conforme a concepcdo fetichizada de infancia, de trabaho, de familia, e
essas concepcdes perpetuam, se reproduzem e sdo transmitidas no proprio interior das
instituicdes, mediante diferentes mecanismos informais, como parte de uma cultura que se
encarrega de difundir essas aparéncias, isto €, um modelo “idea” de professora da El, e
também na hierarquia do trabalho desenvolvido, na totalidade filantropica, moralista,
higienista, por exemplo. Nesse sentido, essa concep¢do ndo € um modelo trazido de fora,
mas produzido e reproduzido na propria cultura escolar, a despeito dos mais diferentes
discursos sobre a crianca em “destague” na sociedade do capital. Essas questdes reforcam,
junto as trabalhadoras a imagem de que essas concepgdes fetichizadas de infancia ,
maternidade, oriundas de diferentes referéncias e préticas relativas a familia, espago
privado e domeéstico, isto &, elementos adquiridos, sgja por meio da socializacdo, sgja por
meio do exercicio do trabalho doméstico ou da maternagem, contribuem para mascarar a
dimensdo social e historica do trabalho realizado nas ingtituicdes de El, dando-lhes
aparéncia de “verdades’ universais e naturais, 0 que traz prejuizo a pratica pedagdgica, ao
trabalho das docentes, & sua mobilizagdo politica, bem como a constituicdo de suas
identidades profissionais e politicas.
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A identidade politica dessa trabalhadora deve ser compreendida como uma
identidade que é perpassada pelas relacdes experimentadas no dia-a-dia pela trabalhadora

dessa etapa de educacdo. Identidade politica compreendida como:

[...] processo de configuracdo da auto-consciéncia de um grupo, em que ele
elabora sua posi¢cdo e agdo diante dos conflitos sociais e relagdes de poder. A
identidade € um modo especifico de articulagdo do grupo. E um fato de
consciéncia significando uma auto-representacdo ou auto-definicdo manifestada
tanto no comportamento quanto no discurso. E um jogo dialético entre o mesmo
e o diverso. O conflito e a heterogeneidade constituem terreno propicio a
formulag@o da auto-consciéncia(MASCARENHAS, 2002, p. 15).

Entendemos que essa configurac8o da auto-consciéncia, apontada pela autora,
relaciona-se com a congtituicdo da identidade politica que pode ser materializada no
contexto de trabalho das trabalhadoras da El. Esse processo de organizagéo e luta, em seu
I6cus de trabaho e de participagdo politica, pode constituir espago de resisténcia e luta
contra os condicionantes da sociedade capitalista e das concepcles fetichizadas ja
apontadas ao longo desse trabalho. Ao perguntarmos as trabalhadoras da El sobre como
tem sido a sua posi¢do diante dos conflitos sociais e de participacdes politicas no ambiente
de trabalho e mesmo em partidos politicos, tivemos as mais variadas respostas. A fala de
uma agente educativa, opinando sobre o que aconteceu em relacdo a manifestacdes
politicas, deixa transparecer bem a polarizacdo dos interesses imediatos entre as
trabalhadoras e a administracdo em geral, representada na ocas 80 pela chefe da assisténcia

social, ou segja pela representante da pasta da SMAPS:

N&o, ndo participo de nenhum. Eu agora estou querendo filiar no Sintego, se
puder e der certo, quero filiar. Nunca participei de greves, porque tenho medo de
perder 0 emprego e também, porque a nossa secretaria que € a assisténcia social,
nunca propds entrar de greve e sempre que a gente fala de entrar, somos
chamadas. Entdo, uma vez as meninas fizeram um movimento aqui € a primeira
dama pediu pra conversar com elas e foi aguele monte de ameagas, por exemplo:
vocés serdo mandadas embora, € melhor ndo mexer com isso, tem muita gente
querendo o lugar de vocés! Vocés tem pouco tempo de trabalho e ainda estéo em
estagio probatério, podemos mandar embora, se vocés ndo querem trabal har tem
outros que querem. Voltamos bem desconsoladas, ent&o resolvemos largar de
mao. Eu acho assim, que se sair uma greve agora eu nao tenho tanto medo, meu
medo maior era no inicio quando eu tinha 5, 6 anos de trabalho! Agora ndo é
possivel, né? Tenho 14 anos, mas aindatenho medo! (A1, em 21/01/2009).

Outratrabalhadora afirmou que:
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Sou filiada no Sintego, eu sou PMDB, mas néo sou filiada em nada porque ndo
tenho tempo, quando tenho tempo estou cansada. Na educacdo infantil nunca
participei de greve, pelo menos nesses dois anos que estou aqui, ndo! Quando
estava na escola participel de uma greve e o prefeito cortou 0 nosso salario, s6
pagava os dias que dava aula, foi uma decepcdo! Dai pra ca nunca mais ninguém
quis fazer greve, medo né? Ah! Se |4, participar de greve, talvez resolve, talvez
néo resolve e pode ser outra decepcado, sb que eu acho que eu ndo entro em greve
néo, talvez ndo é tanto pelo medo, mas depois vocé volta tem que trabahar mais,
tem que pegar férias, feriado, acho muito mais cansativo! (D1, em 22/01/2009).

Numa sociedade em que o autoritarismo se petrifica nas atividades mais
rotineiras do dia-a-dia, ndo é de se estranhar a omissdo das trabalhadoras na organizagdo da
luta politica. Entretanto, as agOes politicas e educativas sdo indissocidvels. Mesmo as que

afirmaram ser filiadas ao Sintego, declararam que:

Sou filiada a0 Sintego sim e sou meio assim... neutral N& gosto muito de
participar de manifestagdes, eu acho que a gente deve cumprir a obrigagdo da
gente, né? Eu ndo sou muito de estar participando. A instituicdo agui nunca
participou de greve, teve uma manifestacdo que foi pedido para todos
participarem, ai eu perguntel, consultel a assisténcia social se a gente poderia
estar participando, €las acharam, no primeiro momento sim, mas depois a gente
viu que ndo, porque é muito dificil pros pais, pras maes que trabalham, entdo a
gente tentou ndo fazer por isso (D3, em 21/01/2009).

A andlise das respostas sobre a concepcdo politica das trabal hadoras apontam
que estas trazem consigo muitas especificidades da El que corroboram para a constitui¢éo
da despolitizacdo dessas trabalhadoras, ja mencionadas no decorrer de todo o trabalho, tais
como: divisdo entre o trabalho “bracal” e “intelectua”; o amor e o prazer no trabaho
identificados como indispensaveis para a profissiona da El; o cuidar e o educar muito
préximos a maternidade, confundindo a propria identidade pessoal/profissional, enquanto
mulher e mae, isto, € indefinicdo do proprio trabalho; trabalho muitas vezes sufocado pelos
controles, preconceitos e por pequenas disputas de poder.

S80, portanto, inimeras as situacbes na El que contribuem para sua
despolitizacdo. Destarte, determinadas situacbes ficaram latentes para ndés como
pesquisadora e que sdo bastante especificos desta etapa de educacdo. Em primeiro lugar, a
separacdo trabalho “bracal” e “intelectual” — corpo e mente —, vivida pelas trabahadoras
pode gerar dificuldades de identificag&o como trabalhadora, como pertencente a uma classe
de trabalhadores tanto em nivel loca quanto universal — trabalhadora, trabalhadora da
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educacéo, trabalhadora da El —. Observamos que as trabalhadoras, ab mesmo tempo em que
estruturam seus trabalhos entre quem “cuida” e quem “educa’, imprimem aos seus
trabalhos um carater abstrato, ou segja, deslocado do conjunto das relacfes estruturais e
processos que configuram a sociedade. Esses constructos revelaram a auséncia de
participacéo politica das envolvidas na El. Conforme afirma Freitas (1995), o ide&rio
neoliberal utiliza do cotidiano alienado dos individuos para despolitizé&-los e cooptar os

setores progressistas,

[...] Cria-se um clima em que o debate politico é considerado ‘perda de tempo’,
‘falta de objetividade'. Setores progressistas sdo cooptados com palavras de
ordem como: ‘& preciso fazer algo pela educagdo’ ou ‘meu compromisso € com a
educacdo’, fazendo vista grossa ao projeto politico ‘modernizador’ da ‘nova
direita’ . Desmobiliza-se alutade idéias, no seio daintelectualidade, e facilita-se 0
avanco de forgas conservadoras, combinando-se ingenuidade e cooptacéo (p. 121,
grifos no original).

Essa situagdo pragmética, descrita por Freitas (1995), foi o contexto
encontrado, muitas vezes, durante a pesquisa. Ha uma fuga de posicionamento politico das
trabalhadoras. Segundo o autor acima citado, essa situacdo € um recurso psicolégico de
busca de legitimacdo ética para o0 autocerceamento alienante e fetichizado que o individuo
imp0e as suas relagbes com o mundo.

Outra situagdo é a predominancia da feminizacdo e consequentemente da
vocagdo como méae. Assungdo (1996) faz uma andlise sobre o discurso da vocagdo
constituido no processo de feminizagdo do magistério. Segundo ela, uma vez que € um
trabalho por vocagao, ele independe das agdes humanas, sendo, pois, exterior a sua vontade
para se materializar. Dessa forma, a trabalhadora ndo precisa questionar as condicdes de
trabalho, lutar por sdérios dignos, melhores condi¢cbes de trabalho, dentre outras

reivindicagdes. Segundo a autora:

Quando o “discurso da vocagdo” se apresenta, 0s outros se cdam: ee é
conclusivo. E como se, frente a ele, nada mais restasse a investigar. Ele traz a
idéia de que existe “algo” da ordem do sobrenatural, do inato, de uma forca
interna que orienta e encaminha as pessoas para determinadas profissdes. O
magi stério, nesse discurso, passa a ser visto como uma verdadeira “ escolha’ que
ndo sofreu influéncias externas e se deu, portanto, de forma pessoal, inspirada,
independente dos diversos fatores que, em conjunto, condicionaram
efetivamente os rumos da vida profissiona das professoras (ASSUNCAO, 1996,
p. 14, grifos no original).
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Entendemos que situacbes que fazem parte da rotina das instituicoes
pesquisadas ndo devem servir ao imobilismo e a despolitizacéo das traba hadoras, mas, sim,
como incentivo a luta, visto que € mediante a interagdo coletiva, o confronto, a
convergéncia e as contradicbes que se pode contribuir para uma educagdo, cujo
compromisso € a transformacdo da sociedade. Faz-se necessario, portanto, constituir a
“sindrome da resisténcia’ e ndo da desisténcia. Entendemos que a militancia politica é
fundamental para alimentar a acéo educativa e vice-versa. Ao perguntarmos sobre a atuacéo
politica das trabalhadoras, a resposta da grande maioria foi de negacdo, como afirmam as

entrevistadas abaixo:

Eu ndo entendo nada de poalitica, estou fora disso. Eu ndo sei, sempre estou por
fora dessas coisas, de palitica, ndo posso falar nada porque ndo sei nada (A7, em
25/03/2009).

NGs aqui nainstitui cdo ndo temos papel politico. Nao, aqui ndo temos (P11, em
08/04/2009).

Poucas das entrevistadas parecem ter mais definida a questdo da participagédo

politica, como afirma essa entrevistada,
Acho que a politica estd em todas as éreas, ensinar a crianga a ser um bom
cidaddo, prestar atencdo no que é melhor pra ele, ver o que esta funcionando, o

que ndo esta, a gente trabalha muito isso na sala de aula, acho que isso € um papel
politico, direcionar a crianga (P10, em 08/04/2009).

De acordo com os depoimentos aqui representados, na maioria deles revela a
auséncia de participagdo politica das trabalhadoras. Faz-se necessério, portanto, refletirmos
sobre a interferéncia das concepgdes fetichizadas nas condicBes concretas dessas
trabalhadoras, suas histérias, circunsténcias em que vivem, o que tem a dizer sobre s
mesmas, por isso entendemos que foi interessante o levantamento os dados socio-
demogréficos das trabalhadoras durante a tessitura desse trabalho, visto que muitas vezes
S0 poucas as pessoas gque querem ouvir essas trabalhadoras.

E preciso lembrar, como afirmamos inicialmente, que a instituicio escolar e,
aqui, as de El fazem parte da sociedade, e tém sido marcadas por concepgoes fetichizadas

de infancia, familia, educac&o, ordem, individualidade, autoritarismo, as quais contribuem
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para que tanto adultos quanto criangas sgjam indiferentes, passivos. Mas, encontramos, por
outro lado, situagbes de trabalhadoras que conseguem criar resisténcia, muitas vezes
manifestadas de forma explicita ou implicita — silenciosa —, percebida nas atitudes e
posturas durante as entrevistas e nas observagOes redlizadas. Ao ser perguntada se a

instituicéo tem papel politico e como € esse exercicio, a entrevistada respondeu o seguinte:

N&o. Ndo tem uai, se ela ndo deixa a gente correr atrés, se €la estd barrando ela
nado tem. Ou tem esse, né? De barrar o funcionario (A5 em 21/01/2009).

Eu ndo entendo muito porque ele ou nds ndo participamos, acho que a gente é
meio conformada com as coisas. Como a maioria € da assisténcia, ndo tem um
campo para voce lutar, porque ndo tem um plano de carreira, ndo tem... agora é
que, do ano passado para ca € que a gente comegou a entrar nessa luta. Eu creio
se precisar entrar de greve para lutar, agente estd disposto a fazer (A4 em
16/01/20009).

E porque a gente vive num mundo da politica e tudo que vocé faz todo mundo
esta vendo e tem muito aquela questdo que chama perseguicdo [frisou bastante a
palavra], entdo ja prefiro ficar em meu canto e ndo manifestar politicamente néo.
Nunca participei de greve (A3 em 19/01/2009).

Ja fiz parte da diretoria do Sintego por duas vezes, sou filiada no sindicato e
acredito que todo profissional tem que ter um sindicato no qua ele é gjudado. O
pape politico é esse que a gente faz no dia adia, ndo tem jeito de fugir dele, ndo
tem como dizer eu ndo sou politica, pode ndo ser partidaria, s o fato de se
indignar diante das injusticas do mundo a gente ja esta sendo uma grande politica
Na instituicdo tenho um papd politico, tanto € que ndo me relaciono muito bem
com os chefes superiores por causa das indignagdes a gente vai e as pessoas ndo
gostam. O ano passado como diretora, eu gjudei bastante que todas as meninas
filiaram no sindicato (P8 em 16/01/2009).

Sou filiada no Sintego. Ja participel de vé&rios movimentos: de uma passeata, ha
uns trés anos atras para a valorizacdo do piso saarial. Eu acho que o professor
tem que ser reconhecido sim, pela parte salarial, a gente tem que encontrar maior
qualidade de vida, inclusive nainfra-estrutura de ter o prazer de ter material para
vocé trabahar, ndo sb pelo salério, porque vocé ndo faz sozinho. Fala assim, o
professor tem que comprar livros, tudo bem, a gente compra livros, a gente até
faz assinatura de revista, mas se vocé chegar também e ndo te oferecer, ndo existe
um milagre para o professor ser criativo, aiés, me da vontade de pular no
pescoco de quem fala que o professor tem que ser criativo em cima de sucata, de
pobreza? N&o dané? (E2, em15/01/2009).

Entendemos que gquem pode transformar a realidade social séo os trabalhadores
— has palavras de Antunes (2003) — “a classe que vive do trabalho”, mas, para isso, €
preciso querer e saber fazer essa transformagdo. Como afirma Rossler (2004), é preciso ter
condicdes objetivas e ferramentas pratico-intel ectuais para realizar transformacéo, e a

educacdo, mesmo com seus limites, pode dar sua contribuicdo. Porém, a educacéo pode

216



desempenhar um duplo papel na sociedade do capital: adaptar os individuos as relagdes
existentes — objetivos burgueses — e/ou servir de instrumento de luta — objetivo
revolucion&rio. Dessa forma, faz-se necess&rio escolher o lugar em que estamos. Se
optarmos ficar do lado da educagdo transformadora, ndo basta sO dizermos que estamos
desse lado, ou sgja, ndo basta apenas criticar intelectualmente, como afirma Marx (2002),
“Conclamamos as pessoas a acabarem com as ilusdes acerca de uma situagdo é conclama-
las a acabarem com uma situacéo que precisade ilusdes’ (p. 86).

Em primeiro lugar, as modificagbes na educagcdo demandam a ruptura com esse
estégio letargico produzido pelas concepgdes fetichizadas jA& mencionadas, as quais
fundamentam e determinam esta mesma educacdo e suas producdes tedricas e ideol bgicas.
Em segundo lugar, € preciso compreender a importancia de historicizar essas concepgoes,
reconhecendo-as como concepgdes produzidas sociamente pelos homens e, portanto,
modificaveis, visto que uma atitude critica € o ponto de partida indispensavel para um
processo efetivo de enfrentamento para a derrubada dessa ordem societal. Como afirma
Rossler (2004),

Transformar os homens para humanizé&los, esse deve ser o lema da educaggo
presente. E se humanizélos implica também na humanizacdo de suas
circunstancias, do meio no qua estes homens se inserem, implica ainda a
revolugdo e a superagdo rea dessas circunstancias. E o papel da educagéo no
processo real, objetivo mais amplo de transformagdo e revolugdo sociad é
justamente formar consciéncia revolucionaria. A consciéncia que pela sua agdo
(préxis) é capaz de transformar o mundo a sua volta. Nesse sentido, a educagdo
adquire uma orientagdo politica moral, isto é, deve atuar na constituicdo dessa
classe revolucionaria — transformadora (2004, p. 89, grifos no original).

N&o estamos defendendo as crencas ilusorias e idedlistas sobre 0 papel da
educagdo, quando supBem que os problemas econdmicos podem ser superados sem a
modificacdo das relacbes de producdo existentes. Entendemos que a educagéo tem papel
fundamental para manter ou mudar uma realidade social em funcdo de sua conjuntura
politica e econdmica, mas ndo o de ser responsavel pela transformagdo dessa conjuntura.
Porém, as trabalhadoras s podem alcancar os objetivos transformadores se ndo ficarem a
margem das participagdes politicas; é preciso se unir a luta de toda a classe trabalhadora,
identificando-se como trabalhadora da El, como trabahadora da educacdo e como

trabalhadora de uma forma geral. Nesse sentido, € preciso uma formagdo calcada nos
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fundamentos tedricos das diferentes ciéncias, que permitam a compreensdo das leis que
regem arealidade histérica e social, 0 que ndo € tarefa facil, visto que, pelo prolongamento
da jornada de trabalho, a trabahadora esta submetida a escraviddo econémica, 0 que
equivale a escraviddo intelectual. Uma escravidao subjetivamente estabelecida a partir das
mais diferentes ideologias das concepcbes fetichizadas que impelem indmeros
pensamentos, sentimentos e acles, e essa escravidao é velada, sutil, dificil, portanto, de ser
superada, mas ndo impossivel.

Depois do percurso tedrico e empirico readlizado nesta pesquisa € quase
inevitavel a formulagdo de determinados questionamentos. é possivel realizar uma préatica
pedagdgica nas instituicdes de El, ou nas escolas da sociedade brasileira sem influéncia dos
diferentes fetichismos da sociedade contempordnea? Como caminhar para aém das
concepcoes fetichizadas de sociedade, educacdo, infancia, crianca, evitando assm a
manutencdo da hegemonia burguesa e as reproducfes dessas diferentes formas de
alienacéo? Entendemos que, para que haja superacdo dessa formatacdo do capital e dos
desdobramentos fetichizados no interior das institui¢des, faz-se necessario uma luta para
além das instituicbes escolares, ou sga, uma luta para a constituicdo de uma sociedade
socialista. Mesmo que essa meta ndo se apresente a curto prazo, acreditamos que é
alcancavel. Em primeiro lugar, porque, fundamentado em Marx, Gramsci e Mészaros,
entendemos que é possivel fazer a contraposicdo, visto que, se a realidade € contraditoria,
mutével e estd em processo de transformacdo, ndo se pode afirmar que vivemos em
momento de esgotamento de alternativas. Se pactuamos com principios marxianos, faz-se
necess&rio desfazer o mito de que se chegou ao fim, de que ndo h& mais aternativas ao
sistema existente. Nas concepgdes marxianas a realidade é contraditoria, dindmica e em
transformagdo. Em segundo lugar, se € 0 homem sujeito da préxis — agdo consciente
transformadora e criadora — é ele mesmo o sujeito da acédo transformadora consciente.
Sempre exigtira 0 sujeito da transformacdo, mesmo que a condicdo dessa acdo
transformadora segja dificil. Como ja mencionamos, nunca foi fécil construir esse sujeito da
mudanca. A perca de sua potenciaidade é eminente, porém, se acreditamos na
potencialidade do homem sempre existirdo alternativas.

Quando Gramsci (1979) afirma que todos os homens sdo fildsofos, € porque,

segundo €ele, todo homem tém capacidade de reflex&o e de se inserir na realidade, ndo de
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maneira passiva, mas mediante a transformagcdo dessa redidade, construindo e
reconstruindo-a, 0 que ndo da ao acaso, mas precisa ser estimulado, criado. Por isso,
segundo ele, é preciso elevar intelectual e moramente os menos favorecidos “trabal har
incessantemente para elevar intelectualmente camadas populares cada vez mais vastas, |[...]
o que significatrabalhar na criacéo de elites de intelectuais de ndvo tipo [...]" (p. 27). Dessa
forma, uma alternativa é a elaboracdo critica dos valores dessa estrutura societal, que
demonstre o que ela é e como ela funciona. E preciso também desvendar o mundo do
trabalho. Demonstrar suas contradi¢des, os conflitos, os verdadeiros antagonismos. Faz-se
necessario gque o trabalhador compreenda porgue o trabalho tem se tornado sacrificio e
tortura. 1sso contribui para esclarecer, sob que bases, estdo assentadas a relacéo educacdo
trabalho. Ta formacdo pode ser desenvolvida em diferentes instncias educativas. Se
concebemos que trabalho é constitutivo do ser humano, assim, entendemos também que a
educacdo é instrumento essencial no processo de socializagdo. Por isso, educar € formar o
homem ominilateral. Destarte, educagdo e trabalho sdo eementos indissocidveis e
essenciais na constitui¢io da sociabilidade humana. E por meio do trabalho e do processo
educaciona que o homem se torna homem, aprende a ser homem. O estabelecimento da
relacdo educacdo-trabalho-politica, pode ser também uma adternativa, como afirma
Mascarenhas (2005), se essas rel acbes ndo forem desvendadas, ficaremos enclausurados em
um mundo de alienacdo do trabalho e da educagdo para a submiss&o.

Outra possibilidade para a constituicdo de uma aternativa socialista, segundo
Mascarenhas (2005), é desvendar as relacOes de poder, as contradi¢bes, os diversos
interesses, 0s verdadeiros antagonismos que o mundo do trabalho abarca. Essa postura é
imperiosa para o enfrentamento dessas situagdes.

Outra dternativa é a associacdo entre agdo pedagogica e acdo politica. E um
caminho que nos possibilita relacdo é a ligagdo da educacdo com os Movimentos
Sociais. Visto que, esses movimentos passam pela via da formagdo do homem ominilateral,
isto € uma educagdo que tem como matriz pedagdgica um projeto educativo de formagéo
humana, que conjuga educacdo como principio educativo, contrapondo-se a exploracdo e a
desigualdade.

S0 inimeras possibilidades de ir além do capital e com esforgco das diferentes

instituicdes educativas € possivel construir outras. Como afirma Mészaros (2005), € preciso
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pensar numa teoria da transicdo. Como afirma Gramsci (1979), a escola é um dos maiores
elementos para dar direcdo mora e cultural, aém das possibilidades apontadas, € preciso
gue os educadores tenham uma formacdo inicia e continuada de melhor qualidade. Isto &,
gue eles tenham embasamentos tedricos que se propdem a tarefa de lutar para a construcéo
de uma escola de melhor qualidade e aqui se destaca a El. Faz-se necessario ainda a
construcdo de uma pedagogia critica e historicizadora que apresente um posicionamento
firme sobre a formagdo dos seres humanos; uma pedagogia que se articule a luta politica
socialista, que contenha indicagdes claras sobre as possibilidades concretas de mudancas,

possibilidades essas que, segundo Gramsci (1978):

A possibilidade ndo é a realidade, mas é, também ela, uma realidade: que o
homem possa ou ndo possa fazer determinada coisa, isto tem importancia na
valorizagdo daquilo que realmente se faz. Possibilidade significa “liberdade”. A
medida da liberdade entra na definicdo de homem. Que existam as possibilidades
objetivas de ndo se morrer de fome e que mesmo assim, se morra de fome, é algo
importante, a0 que parece. Mas a existéncia das condi¢fes objetivas — ou
possibilidade, ou liberdade — ainda ndo é suficiente: € necessario “conhecé-las” e
saber utilizé-las. Querer utilizé-las. O homem, nesse sentido, é vontade concreta:
isto &, aplicagdo efetiva do querer abstrato ou do impulso vita dos meios
concretos que realizam essa vontade (1978, p. 47, grifos no original).

E preciso lutar para que um nimero maior de individuos se aproprie do saber
cientifico, filosofico, artistico, de tal forma que esse saber torne uma mediacdo para a
construcdo de uma educacdo que va além das ideias neoliberais apregoadas nas politicas
educacionais mundiais. Nesse sentido, ndo podemos abrir mao da escola como instituicéo
voltada para a educagdo, na concepcdo pedagdgica esbocada por Saviani (2003), a qua

procura

[...] fundar e objetivar historicamente a compreenséo da questdo escolar, a defesa
da especificidade da escola e a importancia do trabalho escolar como elemento
necessario ao desenvolvimento cultural, que concorre para o desenvolvimento em
geral. A escola, é pois, compreendida a partir do desenvolvimento histérico da
sociedade vigente em direcdo a uma sociedade sem classes, a uma sociedade
sociaista. E dessa forma que se articula a concepgdo socialista com a concepcdo
pedagdgica histérico-critica, ambas fundadas no mesmo conceito geral de
realidade, que envolva a compreensdo da redidade humana como sendo
construida pelos préprios homens, a partir do processo de trabalho, quer dizer, da
producédo das condi¢des materiais ao longo do tempo (p. 103).
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Duarte (2006) também afirma que é preciso evitar a dissolucdo das diferencas
entre educacdo escolar e educacdo do cotidiano. Entendemos que a educagdo vai muito
além da escola, como mencionado neste trabaho, e que ela se encontra em diferentes
espacos. Entretanto, nem por isso elas sGo semelhantes, visto que a escola ndo pode abrir
mao de sua tarefa de transmissdo de conhecimento objetivo e sistematizado e 0 “acesso a
verdade”, como afirma Saviani (2003):

[..] Enquanto a burguesia era revolucionéria, ela tinha interesse na verdade.
Quando passa a ser conservadora, a verdade entdo a incomoda, choca-se com
seus interesses. 1sso ocorre porque a verdade histérica evidencia a necessidade
das transformagfes, as quais, para a classe dominante — uma vez consolidada no
poder —, ndo sdo interessantes; ela tem interesse na perpetuacdo da ordem
existente. A ambigiidade que atravessa essa questéo escolar hoje é marcada por
essa situacdo socia (p. 100).

N&o se pode também secundarizar o trabalho do professor de transmissdo do
saber socialmente produzido e valorizado, pois 0 que tem acontecido € uma contradi¢ao, ao
mesmo tempo em que 0 desenvolvimento das forgcas produtivas passa a exigir a
socializagdo dos meios de producdo, o que implica a superacdo da sociedade do capital,
instaurou-se na propria concepcdo do professor aideia de que ele é apenas um mediador do
processo de ensino-aprendizagem, ou, como mencionamos durante toda a construcéo deste
trabalho, que basta gostar de criangas, ter amor, para trabalhar na El. Essa questéo se
justifica porque, como afirma Saviani (2003):

socidizar os meios de producdo significainstaurar uma sociedade socialista, com
a consequente superacdo da divisdo de classes. Ora, considerando que o saber é
objeto especifico do trabalho escolar, € um meio de producgdo, ele também é
atravessado por essa contradi¢do. Consequentemente, a expansdo da oferta de
escolas consistentes que atendam a toda populagdo significa que o saber deixa de

ser propriedade privada para ser socializado. Tal fendbmeno entra em contradicdo
com os interesses atua mente dominantes (p. 99).

Outra situagdo td em voga nos discursos das politicas educacionais nos
diferentes niveis de ensino e por nds constatada, durante a pesquisa empirica, € a questéo de
gue tem que se partir do aluno. Duarte (2006) observa que esse discurso ndo € nada mais,
nada menos que aceitar, sem questionamentos, o cotidiano aienado, fetichizado dos

individuos, ou sgja, é adequar a educagao ao processo de sobrevivéncia do capital. 1sso ndo
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significa dizer que a educacdo escolar ndo deva desenvolver no individuo a capacidade e a
iniciativa de buscar por si mesmo novos conhecimentos, autonomia, liberdade, expresséo
de pensamento. O que discordamos é o fato de que a crianca aprende sozinha, sem
interferéncia do professor, o0 que ndo significa também que o professor, ao ensinar, cerceia
0 desenvolvimento da criatividade.

Uma pedagogia que se articula com a luta politica precisa, como afirma Duarte
(2006), construir um referencia de base, no qual os educadores se rebelem contra essa
forma de alienacdo e contra os desdobramentos fetichizados da sociedade contemporéanea,
caso contrdrio, essas tentativas de mudancas ndo passardo de voluntarismo ingénuo,
correndo o risco de servir, sem saber, nem desgar, alegitimacdo de politicas educacionais
alinhadas com o projeto politico neoliberal e com o universo pés-moderno.

Essa pedagogia ndo ¢é construida como resultado de um processo
exclusivamente tedrico, nem com énfase na t&o propaada prética, mas € como afirma
Gramsci (1978):

A consciéncia de fazer parte de uma determinada forga hegemoénica (isto €, a
consciéncia politica) € a primeira fase de uma ulterior e progressiva
autoconsciéncia, na qual a teoria e a prética finalmente se unificam. Portanto,
também a unidade de teoria e prética ndo € um fato mecénico, mas um devenir
histérico, que tem a sua fase elementar no senso de “distingdo”, de “separagéo”’,
de independéncia apenas ingtintiva, e progride até a possessdo real e completa de
uma concepgao do mundo coerente e unitéria (p. 21, grifos no original).

Sem duvida, é preciso olhar para o interior das escolas em relagdo a prética, no
sentido marxiano da palavra. E a articulago da questdo educacional com a educagio
politica, ou sgja, € a construcdo de uma pedagogia historicizadora — histérico-critica—, visto
gue ndo é possivel mudar a escola sem mudar formatac&o do capital, como afirma
Gramsci (1978):

Pela propria concepcdo de mundo, pertencemos sempre a um determinado grupo,
precisamente o de todos os elementos sociais que partilham de um mesmo modo
de pensar e agir. Somos conformistas de algum conformismo, somos sempre
homens-massa ou homens-coletivos. O problema € o seguinte: qua € o tipo
histérico de conformismo e do homem-massa do qual fazemos parte? Quando a
concepgdo do mundo ndo é critica e coerente, mas ocasiona e desagregada,
pertencemos simultaneamente a uma multiplicidade de homens-massa, nossa
propria persondidade é composta de uma maneira bizarra: nela se encontra
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elementos dos homens das cavernas e principios da ciéncia mais moderna e
progressista|...] (1978, p. 12).

Essa questéo da formacdo da consciéncia estd relacionada também a formacdo dos
intel ectuai s apontada por Gramsci, relagdo entre senso comum e consciéncia filosofica

A critica a dlienacdo e as diferentes faces fetichizadas do traba ho realizado nas
instituicbes de El podera avancar, se articulada também a movimentos coletivos
organizados, voltados para a implementacdo de mudancas radicais na estrutura politica e
econdmica da sociedade do capital. Dessa forma, que 0 ato de ensinar se constituird num
ato politico consciente, num ato politico provocativo, realizado por cada professor, com a
insisténcia de uma agao responsavel e deliberada dos professores desde a El.

Concordamos com Arce (2009) guando afirma que o discurso que predominou
nas politicas para a El foi o do trabaho voluntario na atuagéo com as criangas menores de
cinco anos. Esse discurso contribuiu para caracterizar também a ndo-profissionalizacéo de

guem trabalha com essafaixa etaria. Segundo autora, a profissional daEl € quem:

[..] ensina, que deve possuir competéncia (que supere a improvisagdo, o
amadorismo e a mediocridade), tenha precisdo, rigor filosofico e disciplina
metodol6gica, criatividade e criticidade na forma de entender e trabalhar o
conhecimento conforme o contexto em que foi produzido (ARCE, 2009, p. 181).

Kishimoto (1999), pesquisadora desta etapa de educagdo, também oferece
argumentos para a andise desta situacdo de extremo que povoa a El desde o século
passado. Segundo ela

O imaginério popular e até dos meios oficiais pouco afeitos as reflexdes sobre a
crianca e a Educacdo Infantil referendam, ainda, a perspectiva roméntica do
século passado, de que para atuar com criancas de 0 a 6 anos basta ser “mocinha,
bonita, alegre e que goste de criangas’, e a idéia de que ndo ha necessidade de
muitas especificagies para instalar escolas infantis para os pequencs. [..] E
preciso eliminar preconceitos arraigados da tradi¢do brasileira, como o de que o
profissional que atua com criangas de 0 a 6 anos ndo requer preparo acurado
equivalente ao de seus pares de outros niveis escolares, 0 que demonstra o
desconhecimento da natureza humana e de sua complexidade, [...]. A educacéo
infantil foi inserida na educacdo basica, portanto, seus profissionais requerem o
mesmo tratamento dos outros que nela atuam (KISHIMOTO, p. 74-75).

Faz-se necess&rio definir com clareza a nomenclatura a ser utilizada para

designar quem atua na area da El, adém de definir seu espaco na sociedade e
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consequentemente seu papel, funcdo e os limites de atuagdo. Nesse sentido, quando
frisamos a necessidade de as trabalhadoras se assumirem como professoras, ensinando as
criangas, estamos enfatizando a necessidade de elas organizarem sistematicamente o
processo ensino-aprendizagem, contemplando de forma intencional o conhecimento
cientifico, artistico, cultural, filosofico, pois, “o0 ensino em El ndo pode ser tratado como
questdo de menor importancia, muito menos imiscuido as interpretagdes, no minimo
preconceituosas sobre 0 ato de ensinar e sobre aescola’ (ARCE, 2007, p. 7). Claro que isso
se dard conforme a selecdo do que sgja relevante ensinar as criangas na El. Este trabalho
deve se pautar no ato intencional dirigido, levando em conta as condic¢des psicol 6gicas das
criancas peguenas que requerem modos cuidadosos e adequados para esse ensino, como por
exemplo, o proprio plangiamento, que deve se vincular a diferentes possibilidades de
aprendizagens, de ordem relacional, afetiva, cognitiva, expressiva, artitica, isto € um
plangjamento comprometido com a socializagcdo do patriménio cultural-humano e a servico
do desenvolvimento histérico-cultural das criangas menores de cinco anos. Como afirma
Arce (2007):

Obviamente que a transmissdo desse saber erudito se adequard a especificidade
da faixa etaria com a qua se trabalha. Nao se procurard ensinar equagdes de
segundo grau para criangas de 5 anos, ou se tentara ensinar adicéo com dezenas a
bebés de 4 meses. Queremos, apenas, reiterar a importancia do ato de transmitir
cultura sistematizada. [...] Colocar 0 ensino como eixo articulador do trabalho
pedagdgico na educacdo de criangas menores de seis anos significa afirmar que a
instituicdo de Educacdo Infantil € uma escola, e isso ndo é algo perverso. As
criangas sdo alunos (aprendizes), e o trabalho pedag6gico tem como pilar a
transmissdo de conhecimentos para revolucionar o desenvolvimento infantil sem
perder de vistaas peculiaridades do mesmo (p. 34).

Uma discussao realizada por Machado (1991), questionando se “Pré-escola é ou
ndo é escola: a busca de um caminho”, deu o “pontap€” inicial para reafirmar o carater
educativo das institui¢cdes de El e a necessidade de dar maior racionalidade e articulacéo ao
trabalho desenvolvido nessas instituicdes. Entendemos que esses debates ndo podem ficar
polarizados entre o “cuidar”, “educar”, “ensinar”; ndo significa também que o objetivo
dessa etapa de educacao sgja ensinar sob um modelo escolarizante, e sim educar as criangas
pequenas. E preciso entender que a El tem uma “intencionalidade educativa’ diferente das
escolas de EF, tal como elas se configuram, e, por esse motivo, ndo se justifica negar

qualquer intencionalidade escolar. Ao desvincularmos a El do ato de “ensinar” estamos
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interferindo na concepgéo de trabalho docente e no papel das professoras nessa etapa de
educacdo, que ndo veem o0 ensino como dimensdo de seu trabalho, como presenciamos

durante a pesquisa. Dessa forma, concordamos com Raupp (2008) ao afirmar que:

Esta desvinculagdo remete para uma sé&ie de inquietagdes, entre elas, a
especificidade do professor de Educagdo Infantil. Se Educagdo Infantil ndo é
escola, ndo ha ensino, ndo héa contelido, logo, ndo ha o que ensinar, e desse modo
afuncio do professor, que é ensinar, se esvai. E uma tendéncia que, a0 retirar o
ensino da Educacdo Infantil, legitima a desintel ectuaizagcdo docente, uma vez que
ndo € mais preciso ensinar. [...] esta tendéncia, apesar de ser sedutora e eficaz,
contraditoriamente, refere-se a uma especificidade da &rea que retira o ensino da
Educacdo Infantil e desse modo secundariza o oficio do professor que é ensinar.
A sua fungdo passa a limitar-se a observagdo, a organizagdo de espagos
pedagdgi cos, ao acompanhamento dos interesses da crianca (p. 18).

Diante dessas reflexdes, € urgente a necessidade de se resgatar 0 ato de
“ensinar” na El. A trabahadora/professora dessa etapa de educacdo ndo pode se abster de
seu papel de ensinar as geragBes mais jovens, visto que € essencial que as criangas
aprendam praticas e condutas que sO serdo apreendidas se tiver um adulto paralhes ensinar.
Com medo das préticas escolarizantes, deixa-se de falar da importancia da aprendizagem
para as crian¢as menores de cinco anos. Partimos do pressuposto de que o professor tem
papel fundamental na aprendizagem das criangas, para isso, é essencia o plangjamento de
situacbes ou 0 uso de materiais diversificados no contexto do trabalho, como ja
enfatizamos. Essa concepcdo esta articulada a outras que abordamos anteriormente.
Primeiro: a infancia e a crianca tém caréter historico e determinagdes socias, isto € néo
existem em g, descoladas do mundo social; segundo, o trabalho docente se efetiva quando
o individuo se apropria dos elementos culturais necessarios a sua formagdo como ser
humano. Dessa forma, essa esséncia humana é dependente da atividade histérica dos seres
humanos. E por isso que valorizamos a necessidade de o professor entender a crianca, com
o alerta da ndo-centralizacdo no subjetivismo, seja de maneira pedagodgica, psicoldgica ou
epistemol 6gica. Também valorizamos a interacdo entre a crianga e outros seres humanos
como um importante componente do processo educativo, desde que, porém, os
pressupostos apontados por Arce (2004) estgjam presentes, tais como: a valorizagdo da
transmissdo de experiéncia e de conhecimento; o valor do adulto nesse processo,
especia mente do professor; a ideia de interacdo com a cultura universal do género humano

gue vem sendo produzida ao longo do processo historico.
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Essa concepcdo pode ser estranha para muitos professores, formandos ou
formadores, visto que a difusdo das ideias, em nome de concepgdes renovadas de crianca,
infancia, El, estigmatizam o ensino, como ja abordamos, vinculando-o a pedagogia
tradiciona e aproximando-o do significado de inculcagcdo de conteldos mecénicos na
mente dos alunos e agui ainda é mais compreensivel esta reacdo, pois se trata de criangas
menores de cinco anos.

N&o adianta pensar em uma educacéo ideal nos moldes formatais do capital e
nem em nobres utopias educacionais, as quais séo formuladas do ponto de vista do capital e
objetivam reconciliar com as determinagdes deste. Esta educacdo tem sentido amplo, como
mencionamos no inicio deste trabalho. Para Mészaros (2005) sb o acesso a escola ndo é
suficiente para tirar as pessoas da sombra do esguecimento social, as quais sO S0
reconhecidas nos quadros estatisticos, pois 0 que estd em jogo ndo é apenas a modificacdo
politica da escola, e sim a reproducdo da estrutura de valores que contribui para perpetuar
uma concepcdo de mundo em que diferentes concepcdes feti chizadas contribuem para que a
classe dominante imponha uma educagéo para o trabalho aienante, com o objetivo de
manter o homem alienado.

E preciso construir uma educacdio que contribua com as transformactes
politicas, econdmicas, culturais e sociais, uma educacéo que tenha a fungdo de transformar
o trabalhador em agente politico, que pense para além das concepcles fetichizadas de
mundo, de sociedade, de infancia, de crianca, de familia Essa educagdo deve lutar
radicalmente pela transformacdo do atua modelo de El e desse modelo econdbmico e

politico hegemdnico do capital. Como afirma Mészaros (2005):

A educago indtituciondizada, especialmente nos Ultimos 150 anos, serviu — no
seu todo — a0 proposito de ndo sO fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario a maquina produtiva do sistema do capita, como também gerar e
transmitir um quadro de valores que legitima os interesses dominantes, como se
ndo pudesse haver nenhuma alternativa a gestéo da sociedade[...] (p. 35).

Se continuarmos com essas concepcdes apontadas pelo autor e ao longo do
trabalho, a educacdo, ao invés de ser uma alavanca contra a alienacdo, tornase um
instrumento da sociedade capitalista, uma peca do processo de acumulacdo do capital,

reproduzindo o sistema de classe como se este néo fosse historico, ou sgja, cristaliza-se a
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idéia de que, a formatacdo do capital € uma formagdo socia e natural, que independe da
vontade dos homens, sendo assim, eterna e absoluta. Entendé-la assim seria a
descaracterizacdo das multiplas determinagdes de todo e qual quer processo historico, dentre

eles 0 educacional.
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CONSIDERACOESFINAIS

Trabahadoras dos Cemei de Jatai, Serrandpolis e Chapaddo do Céu, passam
horas de seu dia, a0 longo de sucessivos anos letivos, em companhia das criangas a quem
devem educar. Sdo trabalhadoras em diferentes espacos, com histérias, sentimentos e
vivéncias que também se assemelham e diferenciam. Estas criam solucdes diversas, frente
aos impasses e dificuldades que o trabalho com criangas menores de cinco anos lhes impde.
Elas que, generosamente, partilharam comigo de seu cotidiano e de suas concepgdes de
mundo, de educacdo, de infancia, de crianca, de politica, as quais, muitas vezes, eram
relatadas nos depoimentos com palavras cheias de reticéncias, palavras ndo ditas, mas
sentidas, subentendidas, com poucas afirmacdes diretas. Enfim, foi possivel aprender e
apreender diferentes questbes nesse cotidiano. Para o desenvolvimento deste trabalho,
contamos com a cooperacdo das pessoas envolvidas nessa etapa de educacdo, tanto de
forma direta como indireta que, na maioria das vezes, nos receberam de maneira tranquila
dando-nos oportunidades para hossa atuacdo como pesguisadora

Se a principio, este trabalho teve como objetivo compreender como era
constituida a identidade politica das trabalhadoras, perpassando pela divisdo do trabalho
existente nas instituigdes de El, entre o trabalho de quem “educa’ e de quem “cuida’, ao
final do percurso empirico e tedrico, junto a essas trabahadoras e de seus trabahos, posso
afirmar que a identidade politica é mais uma face das muitas outras que se realizam nas
instituicdes de El e que se integram a prética do trabalho docente. Ficou patente, ao longo
das investigagdes, que essas préticas, de forma contraditéria, sdo influenciadas, pelo
movimento de fetichismo dainfancia, dafamilia, da sociedade, da educacdo, de politica

Entretanto, essas situacfes, que muitas vezes se encontravam opacas €, sendo
NOSSO COMPromisso, como pesqui sadora, desopacisar essa realidade, pudemos incomodar as
trabalhadoras ora citadas, porém, nosso objetivo € no limite, propor a construcdo e
compreensdo da redlidade. E essa compreensdo se da mediante relaces contraditorias, de
conflitos, de negacdo, e isso ndo é tarefa facil, visto que ha uma distingéo entre a aparéncia
das coisas e como elas sdo narealidade.

A pesquisa teve como referéncia a opgao tedrico-metol 6gica marxiana. Como
as trabalhadoras e a questéo da infancia est&o inseridas em uma determinada sociedade,

para entender esta sociedade fomos a Marx. Sendo assim, buscamos também o conceito de
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trabalho em Marx e sua configuragcdo na sociedade capitalista. Considerando o trabalho
como elemento crucial para a humanidade, procuramos compreender a relacdo educacéo,
sociedade e trabalho. Para tanto, fez-se necessario compreendermos dois elementos
distintos, mas que se confluem: a alienagdo como estranhamento e velamento darealidade e
o fetichismo da mercadoria

Para gque o trabaho realizado com criangas menores de cinco anos atenda, de
fato, o direito de todas as criancas a uma educacdo de qualidade, que pretenda ser
efetivamente humanizada, promotora do méximo de desenvolvimento da crianca, é preciso
se direcionar na contramd da concepcdo que naturaliza a infancia. Faz-se necessario
compreender a ElI no processo histérico e social de formacdo de seres humanos e dessa
forma, o profissional que atua nessas instituicbes deve ser aquele que promova 0O
desenvolvimento e aprendizagem da crianca, cuja prética profissional esteja vinculada ao
estudo, que possua conhecimento tedrico e prético, enfim, um profissional responsavel pela
formagdo instituciona da crianca desde a mais tenra idade, pois entendemos que esse
profissional juntamente com outros adultos que povoam a vida da crianca sG0 0s
responsavels para a compl etude de seu nascimento bioldgico e do seu mundo social.

Defendemos os espacos das ingtituigdes de EI como I6cus de um trabalho
pedagbgico sistematicamente ancorado no dominio da ciéncia, independente da idade
daqueles que atendem. Deve ser também um espaco privilegiado e impar para a promocao
das apropriacdes por todos os individuos do patrimdnio cultural historicamente produzido
pelos homens, visto que, nos limites impostos por uma sociedade de classes, este
patrimdénio ndo foi distribuido de maneira equitativa e justa entre seus produtores €, como
afirma Kuhlmann Jr. (1998), a histéria das instituicbes pré-escolares revela que estas
destinaram uma educacéo de baixa qualidade para as criangas pobres, e iSso é 0 que precisa
ser superado.

Durante todo processo dessa pesquisa, evidenciamos a necessidade e a
possibilidade da existéncia de escolas de El adequadamente preparadas para educar
criancas. Nesse sentido, enfatizamos a necessidade de a trabalhadora, que atua nessa etapa
de educacdo, se assumir como professora, isto €, como profissiona do ensino, 0 que requer
conhecimentos profundos e sdlidos a respeito da especificidade de cada etapa de

desenvolvimento da crianca. Sendo assim, concepcao se distancia dos idearios que
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fetichizam a existéncia de criancas peguenas, imbuidas de supostas caracteristicas
autdbnomas, em relacdo ans processos interpessoais e interpissiquicos a elas dirigidos.

Outro idedrio que se destacou também, durante a pesquisa, € o de que basta ter
amor e gostar de criangas para atuar nas instituicbes de El, ou que bastam agdes
espontaneas, fortuitas e causais que meramente reproduzem, no ambito da El, acbes
empreendidas no ambito familiar domeéstico. Esses idedrios fetichistas pouco ou nada
contribuem para a consolidacéo de acOes educativas em institui¢oes que pretendam efetivar
aquilo que deveria ser o trabalho com criangas menores de cinco anos. Essas concepgoes
fetichizadas pautam-se nos ideérios de crianga, infancia, ensino, fungdo do professor de El
gue reportam a um universo no campo educaciona ligado a teoria construtivista. Podemos
enumerar: énfase a premissa como a do protagonismo das criangas no processo de
aquisicdo do conhecimento; o cardter ndo diretivo do trabalho do professor; énfase no
trabalho educativo considerando o conhecimento infantil como pardmetro; centro na
empiria cotidiana como foco do trabalho do professor; a concepcéo de um adulto capaz de
compreender, respeitar e deixar-se guiar pelo universo infantil.

Na maioria das vezes, as profissionais pesquisadas nem sempre tinham
consciéncia dessas concepgdes presentes neste ou naguele conceito. Também integram esse
cen&rio documentos do MEC — RCNEI — como fonte de elaboracdo dos curriculos e
projetos de todas as instituicOes pesquisadas como utilizagdo das concepgdes presentes
nesses documentos. S&o idelas escolanovistas revigoradas e revitaizadas que se difundiram
mediante as novas correntes ligadas a teoria acima citada. Sem se darem conta disso, essas
profissionais endossavam propostas pedagoégicas, assentadas numa concepcdo libera e
burguesa de sociedade e de crianga, conforme afirma Duarte (2004). Muitas vezes, essas
trabalhadoras n&o percebiam o quanto essas concepgdes contribuiam e contribuem para
manter a ideologia vigente, ficando a mercé das teorias que naturalizam os fenémenos
humanos, inclusive aformade lidar com criancas pegquenas.

A religiosidade certamente também foi um componente presente na fala das
trabalhadoras. Elas manifestam em suas falas um ideal de bondade, caridade, amor ao
préximo. Muitas das trabahadoras definiram a funcdo da El como uma questdo
humanitaria, enfatizando a dimensdo de missdo, vocagdo, contida em suas posturas.

Continham ainda em suas defini¢bes, esteredtipos sobre professoras primarias — formulados
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no século XIX e tratados no decorrer deste estudo — e insuficiéncia da teoria na formacéo,
destacando qualidades como inatas, independentes dos métodos, cursos de graduacéo e de
aperfeicoamento. Grande parte das entrevistadas estabelecia conex@o imediata entre
maternidade e docéncia, utilizando a metéfora bastante conhecida da “tia’ e da “segunda
mage”, por isso, percebiamos que nem sempre viam especificidades em seus trabalhos ou se
identificavam como professoras.

Se o0 envolvimento, o amor, 0 sentimento € considerado como fundamental no
processo pedagdgico, entdo o processo de formacdo significa o aprimoramento ou o
desabrochar das caracteristicas intrinsecas desse processo. Poucas foram as entrevistadas
gue apontaram a teoria como significativa e capaz de gjudar na apreensdo da realidade. A
dimensdo intelectual do trabalho docente ficou bastante apagada nas falas das
trabalhadoras. Pouco se falou em aprendizagem, métodos, objetivos, conteldos utilizados
em sala de aula, de leituras ou saberes intelectuais, ou melhor, a maioria ndo apontou
sustentacdo teodrica para andisar a redidade, pensar a prética, o que foi apontado como
significativo foi o tempo de experiéncia prética e o apoio dos colegas.

Somente 13,2% das trabalhadoras enfatizaram a necessidade da leitura e das
teorias para a estruturacdo das praticas pedagdgicas, fundamentadas na necessidade de
organizar seus trabalhos na El de forma a respeitar os ritmos e etapas proprias das criancas.
Percebemos que suas concepgdes se assentavam nas ideias de que cada um tem processos
interiores proprios com ritmos proprios, sobre os quais seria prejudicia quaquer
intervencdo, para além do estimulo e da disponibilizacdo de materiais e informagdes. Essa
concepcdo revela marcas das ideias de uma crianca que desabrocha em etapas de
desenvolvimento sucessivas — uma delas até citou as etapas e hipoteses de escrita definidas
por Emilia Ferreiro (1986, 1990) no processo de alfabetizacdo — e naturals, como uma
planta que se cultiva e desabrocha. ldeia bastante difundida pela psicologia do
desenvolvimento desde o inicio do século e que embasa as diferentes propostas de
afabetizacdo.

Entretanto, observamos que somente 4,4% das entrevistadas foram coerentes
com a concepcdo de que se faz necessario sdlido embasamento tedrico para o
desenvolvimento de um trabaho consistente na El. Diferentemente de outras colegas da

instituicdo, estas pareciam ter uma concepcdo diferente de crianca, construida,
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possivelmente, com base nas leituras por elas redlizadas. Suas percepcdes de crianca
incluiam dimensdes sociais, emocionais, fisicas e ainda estavam carregadas de afetividade e
compromisso. Essas profissionais combinavam, de forma bastante complexa, uma
dimensdo intelectual do trabalho docente com o envolvimento afetivo e uma atencéo
integral a seus alunos, mas como seres humanos inteiros. Enfatizaram a necessidade da
percepcdo do outro, a relacdo com as pessoas, principalmente seus pares — agentes
educativas —. Ao responderem sobre as caracteristicas e fungdes de uma educadora na
instituicéo de El, hesitaram, pediram para que repetisse a pergunta, pensaram e afirmaram
que, em primeiro lugar, é a formacdo tedrica, depois enfatizaram a sensibilidade, afeicéo,
mas sem deixar de enfatizar novamente a necessidade do conhecimento. Dessa forma, tanto
o intelecto quanto a afetividade, mostraram-se fundamentais em seus trabalhos. A emocéo,
vinculo afetivo, prazer; estariam de um lado e desempenho intelectua de outro. Entretanto,
esses sentimentos estavam concatenados num mesmo processo humano e denso.

Outra situacdo gque se destacou em todas as ingtituigdes pesgquisadas foi a
contradicdo vivida pelas profissionais. a0 mesmo tempo em que pareciam preocupar-se
com as criangas fora da instituicdo, muitas culpavam as familias, especia mente as maes por
desleixo, pouco caso ou desatencdo, desde permitir que uma crianca febril fosse a
instituicéo, até por ndo trocar fraldas dos menores, ndo tratar de algum ferimento. Uma das
guestdes mais debatidas pelas trabalhadoras € 0 caso de méaes que ndo trabalham fora e
guerem deixar as criangas na institui¢éo, esquecendo-se de que € de total direito da crianca
essa vaga nainstituicdo e ndo da mée trabalhadora. Percebemos reproducéo de esteredtipos
bastante divulgados nas escolas publicas brasileiras e na prépria historia da EI em que as
maes veem a creche apenas como deposito de criangas. Muitas professoras enfatizaram a
existéncia de uma confusdo por parte das familias quanto ao papel da creche e das
professoras e agentes educativas.

Outra questéo que se manifestou durante a pesquisa e as observacdes € a visao
dominante de que a creche atende apenas filhos de trabalhadoras e trabahadores com
ocupacOes “manuais ndo especiaizadas’ ou de “baixo prestigio socia”. Todos os exemplos
citados nas entrevistas referiam-se a criangas muito pobres e que por isso dependiam de
mais “cuidado”, de uma boa aimentacdo e envolvimento. Assim, suas posturas, muitas

vezes, tinham um tom de filantropia, ligando essa situacéo a necessidade de incapacidade
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das familias. A questdo moral no que tangia ao “cuidado” e responsabilidade com os filhos
foi central em muitas fa as das trabalhadoras. Dessa forma, nem sempre o cuidado aparecia
como direito universal de toda crianca atendida na instituicdo — pobre ou ndo — com
familias estruturadas ou ndo, mas como uma necessidade ligada ao tipo de clientela que
elas recebiam. Poucas trabal hadoras expressavam visdo positiva das criancas, confiando em
suas capacidades de aprendizagem, qualificando-as de curiosas, espertas, interessadas,
esforcadas e capazes.

Percebemos, durante as observacOes, a evidéncia das concepgdes de crianca e
infancia das professoras. A dimens&o cognitiva se fez pouco presente como eixo orientador
de suas atividades. Observamos também que grande parte do tempo as criancas ficam sem
atividades sistematizadas e o ludico e a brincadeira esponténea era a principal atividade.
Determinadas trabal hadoras consideravam as criangas em seus sentimentos, valores morais,
histérias extra-classe. Demonstravam responsaveis pelo desenvolvimento das criangas
guanto aos relacionamentos, boas maneiras, aos valores morais, a salde e a0 bem estar
fisico. Além disso, demonstravam que conheciam individualmente cada crianca: sabia seus
nomes, apelidos, se chegavam mais cedo ou ndo, se costumavam envolver nas brincadeiras,
se eram briguentas ou birrentas, se eram doceis, se eram lentas. Também conheciam e
procuravam levar em consideracéo aspectos relacionados a familia, como por exemplo, se
0s pais haviam se separado e a crianga se mostrava agressiva. Percebemos, em diferentes
momentos, e em todas as ingtituicbes pesquisadas, que as trabalhadoras utilizavam
diferentes oportunidades para falar sobre temas ligados a salde e a vaores moras,
discriminacd socioecondmica, aproveitando sempre as conversas, brincadeiras e
avancando ou ndo, de acordo com o grau de maturidade e curiosidade manifestos por elas.
Tivemos a oportunidade de confirmar essas situagcbes que mostravam, mais uma vez, a
marca da concepcdo de criancga, de infancia e de educacdo exposta por e as nas entrevistas.

A disciplina nas turmas e a organizagdo do trabalho estavam intensamente
imbricadas na concepgdo de criangas em que elas acreditavam. A preocupagdo com a
formacdo mora era constante, sgja no respeito aos colegas e as professoras, sga na
formagdo de hébitos e no cumprimento da rotina de horérios e deveres. Em determinadas
instituicdes presenciamos até “clima pesado” e repressor a0 comportamento das criancas,

como por exemplo, de ficar sem roupas frente a0 colega do sexo oposto; porém,
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presenciamos também formas de trabalhar o controle e a disciplina conduzindo as criangas
ao autocontrole, fundamentado-se no interesse e motivagdo, mais do que no medo e na
puni¢éo.

Outra concepcdo fetichizada que apreendemos durante a pesquisa foi a
valorizacdo do conhecimento cotidiano. Acreditase que 0 ensino esta vinculado ao
cotidiano, que a crianca aprende e se interessa por um contelido que possa “aplicar” forada
instituicdo, em sua casa, em sua rotina. Essa concepgcdo nos preocupa, Visto que muitas
criancas ndo se interessam por determinados assuntos por ignorarem sua existéncia. Nessa
l6gica, estas ficam expropriadas da aquisicdo de tais conhecimentos. Percebemos que esta
situacdo leva a uma fragilidade do ensino, principalmente nas institui¢des publicas de El,
umaVvez que as criangas passam a maior parte de seu tempo nessas institui¢coes e em grande
parte ficam envolvidas com brincadeiras sem intervencéo da educadora.

Observamos que em determinadas situacdes as praticas fetichizadas do traba ho
educativo continuam com 0 modelo assistencialista, as criangas ficam soltas, livres e a
instituicdo acaba tornando mais um espaco de lazer e de ocupagdo do tempo do que um
espaco propriamente destinado ao ensino. Essa problemética contribui para a constitui¢ao
de outra a secundarizacdo do trabalho da professora, visto que, se 0 ensino e a
aprendizagem estdo desvinculados da El e a crianga é acompanhada conforme seu
interesse, priorizando a observagdo e a organizacdo do espaco, qual é entdo a funcdo da
trabalhadora nessa etapa de educacdo? Ha uma idela que, tem atravessado tempos e
conformado com os modelos de atendimento em instituicbes de El, principamente as
publicas e filantropicas, que é aquela de que pouco se pode fazer pelas/com as criangas
pequenas.

Em suma, as concepcdes fetichizadas de crianga, de infancia, de educacdo, de
El, de politica, deixam muitas das trabal hadoras atadas a um padréo prévio: o feminino da
dedicacéo e da boa relacdo com as criangas, visto que, somente uma das entrevistadas
afirmou o desgjo de se afastar da El. Entretanto, nenhuma mencionou desgjo de afastar do
magistério, levando em consideracdo as ideias fetichizadas, as prescricbes de boa
professora para a El, as idelas de cuidado e de maternagem, parece mesmo dificil para a

trabalhadora admitir o sentimento de raiva, falta de paciéncia com as criangas, desapego
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pelo magistério, uma vez que isso pode colocar em xeque sua identidade profissiona e até
sua feminilidade.

Fazendo um paralelo entre as institui ¢oes das cidades pesquisadas, percebemos
um certo romantismo nas falas das profissionais, ao falar como foi sua escolha profissional
para a El. Também apareceram varias concepcdes idealizadas, como, por exemplo, a
continuidade dos estudos, a aposentadoria, a permanéncia nessa etapa de educagdo. Poucas
também foram as professoras e agentes educativas que mencionaram as necessidades
materiais como motivadoras de suas escolhas pelo magistério, pois 0s salarios que recebem
S0 bastantes reduzidos. Entretanto, a maioria falou em dom natural, desejo de lidar com
criangas, de ser professora, que vinham desde a infancia. Independente da veracidade nas
falas em optar pela carreira devido a ideais ou injuncies materiais, parece que as
concepcoes fetichizadas apresentam a vocagdo e a relagdo com o trabalho docente como
parte de uma relacéo pessoal, como se fossem da esséncia humana, isto é, pressupde que a
experiéncia corpora existe fora das relagdes sociais e historicas. Marx (2000) ao discutir
sobre a esséncia humana afirma que “Esséncia humana néo € algo abstrato, interior de cada
individuo isolado. E, em sua realidade o conjunto das relacdes sociais’ (p. 101). Segundo
0s depoimentos das entrevistadas, parece gque certos dominios da vida estdo associados
diretamente a natureza, a acdo humana, a histéria e as relacbes sociais. Percebe-se no
idedrio das profissionais entrevistadas que as caracteristicas aceitas socidmente pela
sociedade, da professora primaria e especialmente da El ideal, resumem em ser carinhosa,
dedicada, capaz de empatia com as criangas, amorosa. Essas questdes contribuem para esse
“modelo ideal” internalizado nas prescricbes das trabalhadoras. Essas prescricdes sdo
absorvidas a0 longo da vida, mediante relacbes familiares e sociais, no processo de
formagdo como professoras, nos cursos de aperfeicoamento frequentados, seja na pratica
profissional, conversando com colegas ou trocando experiéncia. Isto é, h& indicativos de
gue esse modelo correspondente a infancia moderna, de professora de El se perpetua e se
reconfigura na sociedade.

E preciso atentar nas maneiras, as vezes sutis, pelas quais a ideologia, presente
nas mais diferentes faces do trabalho realizado pelas trabalhadoras da El e nos mais

diferentes niveis de ensino, se esconde atras de concepgdes com forte apelo sedutor,
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decorrente das ideias impregnadas de uma concepcdo de homem, sociedade, infancia,
crianga, compondo, assim, uma visdo hegemanica entre as traba hadoras.

Faz-se necessério que atrabalhadora da El questione e repense sua atuagéo para
congtruir e transformar o seu saber-fazer docente pela cultura incessante da investigacéo,
continuamente implementadora do processo de construcéo de sua identidade profissional,
face as novas demandas da sociedade em evolucdo. Assim sendo, o trabalho desta
profissional se constréi permanentemente e no compasso da evolugdo da propria
significagdo social da profissdo, entremeado por revisdes de seus significados sociais, do
papel que cada profissional confere ao seu trabalho diério, contextualizado por sua histéria
de vida — com suas concepgdes de mundo, de vida, de educacéo, de representacdo, de
posturas —, e mais, do relacionamento interativo com outros trabalhadores dentro e fora da
instituicdo educativa.

E preciso articular a educacdio com as forgas objetivas e subjetivas de alienacio
gue imperam na sociedade do capital, o que ndo é tarefa facil, como afirma Marx (1978),
pelo fato de que as relacbes sociais aparecem aos individuos como se fossem relacfes entre
as coisas. As concepcoes fetichizadas fazem com que as trabahadoras, tanto em seu
cotidiano, quanto no espaco de trabalho e em seu pensamento, ndo percebam que essas sdo
produtos historicos da agdo do homem, assumindo, desta forma, aparéncias de fenébmenos
da natureza, como, por exemplo, é natura que a mulher trabalhe na El, pois ela é
naturalmente meiga, carinhosa; € natural que as traba hadoras dividam seus trabal hos, pois
guem tem formagéo superior tem que lidar com as situacOes intelectuais e quem ndo tem
lida com questbes “menores’ — bragais, relacionadas a0 corpo —; € natura que essas
trabalhadoras que atuam com criancas pequenas tenham seus salarios menores, visto que
basta amar e gostar de criangas para atuar na El; é natural que a professora sgja a “tia’ e
ndo domine ateoria, pois a maioria das tarefas se aprende na pratica, além do que é preciso
gue ela saiba negociar com as criangas, pois 0 que se oferece a elas ndo € o conhecimento
objetivo, mas as multiplas formas de comunicagdo que devem emergir numa relacéo
dialdgica; € natura que a crianca aprenda nainteracdo com o ambiente.

Estamos, pois, diante do processo de naturalizagdo das relagOes sociais que,
nessa formatacdo social, invade o pensamento dos individuos pertencentes a essa

sociedade. Percebemos, nessa pesguisa, que a reproducdo ideoldgica do fetichismo se
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realiza mediante muitas formas de naturalizacdo dos fenémenos humanos, os quais sao
encarados como naturais e essa naturaizacdo, na maioria das vezes, ndo ocorre na
aparéncia, mas, mediante inUmeros subterflgios, como j& citados, o que dificulta bastante a
andlise critica

Entendemos que a possibilidade de participacdo politica de resisténcia varia
conforme as condicdes historicas em que se situa, 0 que possibilita a retomada da reflex&o
realizada por Marx, que sintetiza essa situacdo: “A unido entre capitalista € habitua e
eficiente, a0 passo que a unido entre os trabahadores é proibida e traz-lhes as penosas
conseqliéncias. [...] Dai a intensidade da concorréncia entre os trabalhadores’ (1993, p.
101). O que significa dizer que as trabalhadoras reproduzem em seu trabalho a mesma
forma de organizac&o societal que lhes € oferecida. Vivemos em um momento histérico de
modo de producdo que tem fragilizado potencialmente os trabalhadores de se indignarem.
Entretanto, € preciso recusar a teoria da impoténcia, visto que a classe trabahadora €
agente de mudancas. E real a dificuldade de vislumbrar isso, mas € preciso fazer o exercicio
politico da contraposicdo e entendermos que O primeiro exercicio se da por meio da
internalizacdo de que € preciso romper com a légica do capital, como afirma Mészaros
(2005).

Concordamos com Marx (2008) quando ele afirma que “Os homens fazem sua
prépria histéria, mas ndo a fazem como querem; ndo a fazem sob circunsténcia de sua
escolha e sim sob aquelas com que se defrontam diretamente, |egadas e transmitidas pelo
passado” (p. 17). Entretanto, entendemos também que sdo os homens que fazem essas
condicdes, podendo mudar bases de vida material. Como ele mesmo afirma, ndo basta
refletir, € preciso da praxis — “os filésofos sb interpretam o mundo de diferentes maneiras;
do que se trata é tranformé&-lo0” (X1 Teses sobre Fuerbach). A ciéncia e a filosofia sdo
possibilidades para transformacéo da vida. Para tanto, € preciso entender que as politicas
para formagdo do trabalhador docente tém contribuido para perpetuar com o0s interesses
dessa formatagdo societal predominante e ndo com os interesses da classe trabalhadora. E
preciso romper com a formagdo e o trabalho do professor sob a |égica de mercado. Nesse
sentido, concordamos com as formulagbes da ANFOPE, que afirma que “a base da
identidade profissiona do educador é a docéncid’, o trabalho de ensinar € o principio

formativo do professor e este deve ser feito em universidades que, em principio, tem seu
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status, ou pelo menos deveria ter, de independéncia a submissdo das organizaces do
mercado, onde também se prima pela relacdo ensino, pesguisa e extensdo. Assim,
postulamos uma pedagogia que considere a teoria na qual a formagdo do individuo sgja
concebida enquanto um processo essencialmente histérico e social. Defendemos a
necessidade da constituicdo de um campo de estudos e pesquisas da formacao tedrica, que
sintetize os multiplos aspectos do processo de formacdo, incorporando a contribui¢do das
vérias ciéncias, tendo como principio a andise critica da concepcdo do homem, como ser
histérico, do mundo, da sociedade, da educacdo e dos diferentes idedrios fetichistas da
sociedade do capital.

Analisando os resultados da pesquisa empirica e as muitas faces do trabaho
que se rediza na El, estas indicam que € preciso avaliar, acompanhar e propor mudancas
nos curriculos para o curso de pedagogia, pois entendemos que este curso é o |6cus da
formagdo de trabalhadores para atuarem na El. Em relacdo a El, defendemos a incluséo de
disciplinas que se referem a especificidade das criangas menores de cinco anos. Entretanto,
esses debates ndo podem se atrelar somente a disciplinas, mas também a outras que
devem garantir abordagens a respeito das teorias sobre esta etapa da educacéo. Destarte, é
imprescindivel que o curso de pedagogia desenvolva também estudos com formatagdo
tedrica-metodoldgica sdlida sobre o EF, e sobre outros campos de atuacdo, como por
exemplo, a Educagdo de Jovens e Adultos, os portadores de necessidades especiais, a
educacdo do campo. E, paraisso, é preciso de formacao tedrica solida e profunda, como ja
mencionamos em varios momentos deste trabalho, visto que € s6 mediante
fundamentacdo solida que o trabalhador sera capaz de transformar arealidade. Paratal, faz-
se necessario compreendé-la, ter capacidade e andlise critica e teorizacdo da redlidade. E,
ao contrario do que se afirma, que o curso de pedagogia tem muita teoria, acreditamos que
um dos problemas desse curso e de outros cursos de formacao de professores € justamente a
falta de uma teoria solida. E isso foi constatado nos préprios depoimentos dos sujeitos
pesquisados.

Acreditamos que a finalidade precipua do trabalho docente do professor €
formar cada individuo singular & humanidade construida historicamente, a transmisséo da
cultura historicamente acumulada e ndo conformadores de aunos a conhecimentos

fragmentados, apostilados, fotocopiados e perdidos em meio a imagens sem significados.
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Ao capital ndo interessa a expansdo do conhecimento atodos, poisisto € uma ameaca a ele,
como jé abordamos neste trabalho. Precisamos ir a defesa de outra formagdo, de outro
trabalhador. O trabalho educativo, como formagdo humana, como producdo da existéncia
de humanidade n&o pode ser alienado. Como afirma Mészaros (2005), o trabalho educativo
deve considerar a sociedade, tendo como referéncia o ser humano. Exige, assim, a
superacao da | 6gica desumanizadora do capital, que tem sido o individualismo, o lucro e a
competicdo. A funcdo da educacdo para este autor é transformar o trabalhador em um
agente politico, que pensa, que age e que usa a paavra como arma para transformar o
mundo. Deve ser uma educacdo que luta por uma transformagao radical desse modelo de
sociedade econdémico e politico hegembnico, e essa transformacdo se da por diferentes
mediacbes gque se relacionam de modo objetivo e subjetivo no trabalho. Entendemos que
uma das consequiéncias da desvalorizac8o do trabalho do professor em uma sociedade do
capital — 0 que vai além da sociedade capitalista, visto que nas sociedades feudais o
desprestigio desse trabalhador também era acentuado — se da porque continua existindo a
divisdo hierarquica do trabalho. Dessa forma, as condic¢fes do trabalhador docente estéo
submetidas a essa organizacéo societal; ndo se privilegia, portanto, a formagdo de homem
completo —ominilateral — Nessa formatagdo social do capital, o objetivo € formar o homem
unilateral, formar para 0 mercado, e essa contradic¢ao faz parte da alienacéo do trabalho e de
outros desdobramentos, como o fetiche.

A estd 0 desafio a ser enfrentado; ndo se faz mudancas na sociedade por meio
de mudancas educacionais reconciliadas com o ponto de vista do capital. Para Mészéros
(2005), isso implicaria abandonar de uma sb vez, consciente ou ndo, 0 objetivo de uma
transformacdo social qualitativa. Procurar reformas sistémicas nessa estrutura societal e
contradicdo em termos, por isso faz-se necessario compreendermos que o capita ndo tem
reformas, visto que sua natureza é reguladora, sistémica, incontrolave, incorrigivel, dai por
gue precisamos romper com a ldgica do capital se quisermos contemplar a criacdo de uma
aternativa educaciona significativamente diferente. Segundo este autor, “o sentido da
mudanca educacional radical ndo pode ser sendo o rasgar da camisa-de-forca da |6gica
incorrigivel do sistema (MESZAROS, 2005, p. 35). Nesse sentido, é preciso persistir, de
modo plangado e consistente, numa estratégia de rompimento dessa forma societal

exercida. E preciso, pois, lutar com todos os meios disponiveis e como afirma o autor acima
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citado, com todos 0s meios ainda a ser inventados e que tenham 0 mesmo espirito. Cair na
tentativa de reparos das politicas reformistas significa permanecer aprisionado no circulo
vicioso institucionamente articulado e protegido pela légica do capital, visto que as
mazelas do capital ndo podem sequer ser observadas superficialmente, quanto mais ser
realmente resolvidas sem que se faca referéncia ao sistema como um todo, visto que este se
produz e reproduz constantemente. Dessa forma faz-se necess&io um posicionamento
teoricamente fundamentado perante as possibilidades existentes na realidade na qual

vivemos.
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ANEXO 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esté sendo convidado (@) a participar, como voluntario, de uma pesquisa. Apés
ser esclarecido (a) sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte do estudo,
assine, ao final deste documento, que estd em duas vias. Uma delas é sua e a outra € da
pesquisadora responsavel. Em caso de recusa, vocé ndo sera penalizado de forma alguma.
Em caso de divida, procure o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federa de
Goias pelo telefone 3821-1025 ou 3821-1076.

INFORMAQOES SOBRE A PESQUISA
Projeto: “AS MUITAS FACES DO TRABALHO QUE SE REALIZA NA
EDUCACAO INFANTIL”
Pesquisadora responsavel: Lais Leni Oliveira Limalaisleni @yahoo.com.br
Telefone para contato: (64) 3636-6463

Descricao:

A presente pesquisa é parte dos trabalhos do Curso de Doutorado em Educagéo
UFG-FE, objetiva compreender o movimento de fetichismo da inféancia, sociedade,
formacdo humana, politica, educacdo, e apontar suas consequéncias nas muitas faces do
trabalho que se rediza nessa etapa de educacdo; adém de pensar quais seriam as
possi bilidades de envolvimento das trabalhadoras da El para materializar proposi¢oes “para
aém do fetichismo”, contribuindo para a superacdo dessa concepgdo de trabalho dual,
heterogéneo e fragmentado e, conseqlientemente, para a construcéo de uma concepcao de
infancia como resultado das atividades da crianga num determinado contexto sociocultural,
e ndo uma concepcdo fetichizada, em que esta é considerada como natural e espontanea,
detentora de sabedoria e dos germes da bondade. Os procedi mentos metodol 6gicos serdo os
seguintes: 1) Trabalho bibliografico das proposic¢des tedricas que fundamentam a categoria
trabalho como atividade ontolégica do ser humano, que analisa as profundas contradicoes
engendradas pelo sistema capitalista; 2) Utilizard também de andlise documental,
fundamentada em diferentes autores. Lakatos e Marconi (1986), Fazenda (1989), Frigotto
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(1989), Santos Filho e Gamboa (2001); 3) Questionédrios fechado as trabalhadoras
(professoras e agentes educativas — anexo 3) com o objetivo de conhecer o universo das
trabalhadoras da Educacdo Infantil das cidades selecionadas — Jatai, SerranOpolis e
Chapadéo do Céu —, observando-se as varidvels idade, sexo, estado civil, nimero de filhos,
formacdo, tempo que trabal ha na instituicéo. 4) Também serdo propostas entrevistas (anexo
4) — Grupo 1 — questionario com questdes semi-estruturadas as professoras com o objetivo
de caracterizar o trabalho desenvolvido por elas na instituicdo, bem como caracterizar a
participacdo politica dessa trabalhadora, além de conhecer suas concepgdes de infancia e
crianga—; Grupo 2 — serdo propostas questdes semi-estruturadas para as agentes educativas
com o0 objetivo de compreender como se configura o trabalho desenvolvido por €as na
instituicdo, bem como caracterizar a participacéo politica dessa trabahadora; Grupo 3 —
Serdo redlizadas questionario semi-estruturado com as coordenadoras e professoras de cada
instituicdo pesquisada, para identificar como se estruturam o trabaho e as funges
intel ectual s/pedagdgicas e funcdes instrumentais na instituicdo. Com este estudo pretende-
se contrituir para compreender Investigar as dualidades da classe trabalhadora da Educacéo
Infantil no Sudoeste Goiano e as mediagdes que implicam na constitui¢do de sua identidade
politica

Sua colaboracéo é importante e contribuird muito para o desenvolvimento do
estudo. O materia coletado sera destinado a andlise e 0 acesso aos dados é restrito a
pesquisadora responsavel, que garante a protecdo dos mesmos, atenuando assim eventuais
riscos de sua participacdo nessa pesquisa. Por meio deste Termo |he sdo garantidos os
seguintes direitos: (1) retirar 0 consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a
qualquer penalidade. (2) solicitar a qualquer tempo maiores esclarecimentos sobre a
pesquisa. (3) o sigilo absoluto de quaisgquer informacdes que levem a identificaco pessoal.
(4) recusar-se a qualquer momento em responder as perguntas que ocasionem
constrangimentos de alguma natureza.

Doutoranda LaisLeni OliveiraLima
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ANEXO 2

L
UFG

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

ANUENCIA DA SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

Declaro que conheco e cumprire os requisitos da Res. CNS 196/96 e suas
Complementares e como as institui¢cbes Municipais de Educacdo Infantil tém condi¢des
para o desenvolvimento do projeto “AS MUITAS FACES DO TRABALHO QUE SE
REALIZA NA EDUCAQAO INFANTIL”, autorizo sua execucao.

Jatal, de de 2008.

Secretaria:

Assinatura:
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ANEXO 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS
COMITE DE ETICA EM PESQUISA
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu! L]

RG: ,CPF: , abaixo assinado, concordo
em participar, como sujeito, da Pesquisa“AS MUITAS FACES DO TRABALHO QUE SE
REALIZA NA EDUCACAO INFANTIL”. Fui devidamente informado (a) e esclarecido(a)

pela pesquisadora responsavel Doutoranda Lais Leni Oliveira Lima sobre a pesquisa, 0s

procedimentos nela envolvidos, assim como 0s possivel's riscos e beneficios decorrentes de
minha participagéo.

Foi-me garantido: (1) que posso retirar 0 consentimento a qualquer momento,
sem que isto cause qualquer penadidade. (2) solicitar a qualquer tempo maiores
esclarecimentos sobre a pesguisa. (3) o sigilo absoluto de quaisquer informagdes que levem
a identificacdo pessoa. (4) recusar a qualquer momento em responder as perguntas que
ocasionem constrangimentos de alguma natureza.

Jatai, de de 2009.

Nome:

Assinatura:

Lais Leni OliveiraLima
(Pesqguisadora responsavel pelo projeto)
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ANEXO 4

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ~GOIAS
FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Pesquisaz “AS MUITAS FACES DO TRABALHO QUE SE REALIZA NA

EDUCACAO INFANTIL”

QUESTIONARIO FECHADO - PERFIL DAS TRABALHADORAS DA
EDUCACAO INFANTIL

1) Locd eData Jatai , de

2) Seu nome completo:

de 2008

3) ldade

4) Sexo:

5) Estado Civil:

6) Filhos
()sm ()ndo
() quantos?

7) Ficam nainstituicdo em que trabaha?
()sim( )néo

8) Formacéo

( ) Ensino Fundamental

( ) Ensino Médio

( ) Graduagdo Concluido?

()sm () emandamento

Qual Curso?

Onde cursou/esta cursando?

( ) Especializacdo
( ) Mestrado
Qual Curso?
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Onde cursou/esta cursando?

9) Situacdo institucional a que pertence
( ) Educacdo

() Previdénciae Assisténcia Socia

10) Situacéo funcional

( ) contratada (temporaria)

() concursada

11) Tempo que trabal ha na educacéo

() menos de dois anos

() dedoisacinco anos

() mais de cinco anos

12) tempo que trabalha nainstituicéo de El
() menos de dois anos

( ) dedoisacinco anos

() mais de cinco anos

13) Trabalha em outrainstituicdo?
()Sm  ()né

14) Qual aremuneragéo recebida?

() 1saariominimo

() 1 a2 salérios minimos

() 2a4 sa&rios minimos

() 4 a8 saé&rios minimos

() mais de 10 salérios minimos

15) Carga horaria de trabalho na institui¢céo
() 20 h semanais

() 30 h semanais

() 40 h semanais

() 60 h semanais
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ANEXO 5

UNIVERSIDADE FEDERAL DE ~GOIAS
FACULDADE DE EDUCACAO B
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Pesquisaz “AS MUITAS FACES DO TRABALHO QUE SE REALIZA NA
EDUCACAO INFANTIL”

ROTEIROSPARA ENTREVISTA COM OSGRUPOS

ROTEIRO 1
Grupo 1 - QUESTOES PARA ENTREVISTA ABERTA (professoras)

o ok~ 0D P

O que éinfancia? O que € ser crianca?

Qual afuncdo da educacdo infantil?

O que vocé entende por identidade?

Quais sdo os elementos constitutivos da identidade docente da trabalhadorada EI?
Qual o critério de escolha para ser uma traba hadora em umainstituicéo de EI?
Quiais as atividades realizadas por vocé nainstituicao de EI? Qual é o periodo em

gue Vocé permanece nainstituicdo? V océ trabalha em outro loca ?

7. Como éarelacdo dos pais com ainstituicéo?

10.

Existe traba ho coletivo nainstituicdo? Com que freqiiéncia acontece? Quais as
atividades desenvolvidas?

Como é arelacdo entre professora e agente educativa? Existe um trabalho especifico
para cada uma? Como isso acontece?

O que vocé entende entre o cuidar e 0 educar? Qual a atividade que vocé identifica

mais?
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11. Como se da arelacdo dos profissionais da El com os demais profissionais de outros

niveis de ensino?

12. Vocé éfiliado ao SINTEGO? Ja participou de a gum movimento sindical? Por qué?
13. Acreditaque o SINTEGO representa os interesses das traba hadoras da EI?

14. O que é necessario para ser educadora nainstituicdo de EI?

ROTEIRO 2
Grupo 2 - QUESTOES PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA (AGENTE
EDUCATIVA)

1

9.

Quais as maiores dificuldades que enfrente para exercer sua funcéo?

2. Qua adiferencaentre seu trabalho e o da professora nainstituicéo?
3.
4. Vocé conhece aredidade das outras institui¢cdes de El, em relagdo aos recursos

O que é preciso parater uma Educacéo Infantil (El) de qualidade?

material e pessoa?

O que vocé entende sobre papel politico? VVocé tem algum papel politico na
instituicao?

E ainstituicdo de EI tem algum papel politico? Qual?

V océ participade algum movimento sindical (SINTEGO) ou outro partido politico?
Vocé se identifica com algum? Por qué?

Desde a promulgacdo da LDB/96 em que as instituicdes de El se constituiram como
pasta da Secretaria Municipa de Educacdo, houve alguma greve ou movimento de
paralisacé no CEMEI em que vocé trabalha?

O que vocé pensa em participacéo em greves?

10. Como é arelacdo do sindicato com as trabahadoras da EI?
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ROTEIRO 3

Grupo 3 - QUESTOES PARA ENTREVISTA ABERTA (coordenadores e diretores)

O que éinfancia? O que é ser crianca?

Qual afuncéo da educagdo infantil?

O que vocé entende por identidade?

Quais sdo os el ementos constitutivos da identidade docente da trabalhadora da EI?
Como construir aidentidade docente de uma trabalhadora da EI?

Vocé pode definir quem sdo as traba hadoras da EI?

Como elas foram formadas?

Qual o critério de escolha para ser uma trabal hadora em uma instituicéo de EI?

© © N o a bk~ W DN PR

Como se deu seu preparo intelectual e pedagdgico para esta etapa de educagéo?

10. Quais as atividades realizadas por vocé nainstituicdo de EI? Qual é o periodo em
gue Vocé permanece nainstituicdo? V océ trabalha em outro local ?

11. Vocé acredita que as trabalhadoras da El se sentem realizadas frente ao exercicio da
profissado? Enumere duas causas

12. Quais sdo as perspectivas de sua carreira?

13. Que atitudes devem ser tomadas por uma coordenadora/diretora em umainstitui o
de EI em frente a0 mundo contemporaneo?

14. Vocé éfiliado ao SINTEGO? Ja participou de algum movimento sindical? Por qué?

15. Acreditaque o SINTEGO representa os interesses das trabal hadoras da EI ?
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